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RÉSUMÉ 
Il est vrai que l'apprentissage de la langue écrite demande un développement de 
compétences complexes et offre un défi de taille aux jeunes ... et certains jeunes n'y 
arrivent pas. Ce qui suit traite d'une intervention rééducative qui veut favoriser le 
développement des compétences en production de mots . Pour justifier la tenue de 
cette recherche, deux questions sont posées : un programme d'intervention, tenant 
compte à la fois du profil cognitif d'un élève présentant un trouble de l'orthographe 
sans trouble apparent de la lecture et du développement normal des représentations 
orthographiques, peut-il contribuer à améliorer la perfonnance orthographique de cet 
élève? La deuxième traitait de l'impact d'un programme d'intervention sur la 
performance en lecture : est-ce qu'un tel programme d'intervention aura aussi une 
influence sur la performance en lecture? 
Pour y répondre, des sujets dysorthographiques sans trouble apparent de la lecture 
sont sélectionnés selon leur profil de scripteur. Ces sujets, évalués avant et après 
l'intervention, sont soumis à un programme de rééducation cognitive (RÉÉDYS) . Les 
réponses des sujets sont recueillies aux fins d'analyse quantitative et des observations 
en cours d ' intervention sont également consignées et soumises à une analyse 
qualitative. L'interprétation des résultats et les conclusions sont ensuite établies en 
lien avec les modèles cognitivistes développementaux d'acquisition de l'orthographe 
de Frith (1985,1986) et de Seymour (1997, 2008). 
Le programme de rééducation RÉÉDYS, à cause de ses fondements et de sa structure, 
a permis d 'obtenir des effets positifs sur les deux traitements de fondation , le 
traitement logographique, le traitement alphabétique, et sur leur prolongement, le 
traitement orthographique (Seymour, 1997, 2008). Ce dernier nécessaire à la 
production des graphies contextuelles inconsistantes, ciblées par l'intervention, s'est 
amélioré chez les deux sujets sélectionnés, mais l'effet de l'intervention n'est pas 
similaire chez les deux sujets. Un des sujets a bénéficié davantage de l'intervention, 
l'autre un peu moins à cause de ses antécédents de rééducation et d'un trouble 
déficitaire de l'attention dont il était atteint. Par ailleurs, peu de changements sont 
survenus au niveau de la performance en lecture chez les deux sujets. Somme toute, 
une intervention rééducative avec le programme RÉÉDYS peut améliorer la 
performance orthographique d'un sujet. Par contre, pour la lecture des mots, il ne 
semble pas que l'intervention ait pu être aussi profitable. 
Mots-clés :orthographe, évaluation cognitive, dyslexie, rééducation, orthopédagogie. 
INTRODUCTION 
De nos jours, la nécessité d'écrire correctement s'impose de plus en plus fortement 
pour chaque individu; ce n'est plus une question de choix comme cela le fut déjà. 
Effectivement, le niveau d'habileté acquise en écriture et en lecture est devenu un 
facteur déterminant pour la réussite scolaire et pour le cheminement sur le marché du 
travail. Toutefois, plusieurs jeunes ont le sentiment que l'abandon de leurs études est 
une situation inévitable à cause de leur difficulté à lire ou à écrire, notamment pour 
les jeunes dyslexiques ou dysorthographiques. Il est donc primordial de réfléchir sur 
les moyens potentiellement aidants à mettre en œuvre pour leur éviter d'en arriver là. 
Sachant que la difficulté d'un jeune dysorthographique réside dans la production des 
mots (au point de compromettre tout le processus rédactionnel) il est pertinent de se 
demander s'il est possible de soutenir leur effort en ce qui concerne l'acquisition de 
l'orthographe. Une rééducation ciblée portant sur la production de mots peut-elle être 
aidante? La démarche décrite dans les prochaines pages tente d'apporter des éléments 
de réponse à cette question ou tout au moins d'alimenter cette réflexion. Pour ce faire, 
ce mémoire est divisé en six parties. 
La première partie décrit plus en détail la problématique. Tout d'abord, en faisant le 
lien entre les difficultés en français et le décrochage scolaire, puis en pointant plus 
spécifiquement la difficulté à développer l'01ihographe comme étant une des causes 
2 
de cette difficulté. Conséquemment, les questions de recherche découleront de cette 
problématique. 
Puis smvra la description du cadre théorique qui sera basé sur les connaissances 
actuelles du système orthographique de la langue française ajoutée à celles du 
fonctionnement cognitif chez les lecteurs et les scripteurs. À ceci sera ajouté l'apport 
des modèles cognitivistes développementaux en lecture et en écriture, notamment 
ceux de Frith (1985, 1986) et de Seymour (1999) additionnés aux études empiriques 
sur l'acquisition de la lecture chez les lecteurs dits normaux ou en trouble 
d'acquisition. Finalement, les études portant sur la rééducation des troubles de 
l'orthographe avec ou sans trouble apparent de la lecture permettront de précisément 
cibler les questions et les objectifs de la recherche. 
En troisième lieu, en détail , sera explicitée les choix méthodologiques de recherche 
concernant la sélection des sujets du groupe expérimental et du groupe témoin, la 
nature des interventions privilégiées et leur déroulement, les outils pour la collecte de 
données et les types d'analyse des résultats . 
Ces résultats qui seront clairement énoncés dans le quatrième chapitre et interprétés 
dans le cinquième. L'analyse des taux de réussite et des taux de paragraphies ainsi 
que 1 'interprétation des principaux constats en découlant devrait alors pennettre de 
dégager certaines conclusions en réponse aux questions posées au préalable. 
CHAPITRE I 
LA PROBLÉMATIQUE 
1.1 La situation scolaire au Québec 
Ce n'est pas d'hier que l'apprentissage de la langue écrite inquiète. Certains titres 
trouvés dans les quotidiens démontrent cette préoccupation: « Rapport des états 
généraux sur la langue » de Denis Lessard (La Presse, 5 juin 2001 ), « Le français à 
l'école se porte mal» d'Anne-Marie Voisard (La Presse, 24 octobre 2004) et bien 
d'autres. 
En 1983, le Québec comptait environ un demi-million d'analphabètes. Parmi ceux-ci, 
un certain nombre ont terminé leurs études secondaires, mais demeurent très démunis 
devant l'écrit. On désigne généralement ces derniers par l'expression «analphabète 
fonctionnel (Giasson et Thériault, 1983). En 2012, selon 1 'Institut de la statistique du 
Québec, près de la moitié des adultes du Québec âgés de 16 à 65 ans ont des 
compétences jugées insuffisantes pour bien fonctionner dans la société. 
D'autre part, les statistiques du MELS dénombrent un autre phénomène, celui des 
jeunes décrocheurs: « [ ... ]la proportion des jeunes de 19 ans qui n'ont pas obtenu de 
diplôme du secondaire et qui ont quitté les études s'établissait à 18,5 %, en 2003 
[ ... ] » (MELS, 2005). Sept ans plus tard, en 2010, le taux de décrochage était 
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sensiblement le même, 17,4% pour l'ensemble du Québec, 21,5% chez les garçons 
(MELS, 2011). Pourquoi ces jeunes ne réussissent-ils pas à obtenir un diplôme 
d'études secondaires? 
Dans le cadre d'une recherche effectuée en 1994-1995 (Charest, 1997), les jeunes 
ayant quitté l'école secondaire avant l' obtention d'un diplôme avaient des échecs 
dans l'une ou l'autre des matières de base au cours de leur dernière année de 
fréquentation scolaire. Parmi ceux et celles qui étaient en situation d'échec, plus de la 
moitié (52,3 %) avaient eu des échecs en français (Charest, 1997). Ceci rejoint la 
théorie élaborée par les chercheurs du CTREQ qui pensent que la faible performance 
en français fait partie des sept facteurs prédictifs du décrochage scolaire (Potvin, 
Fortin, Marcotte et al. , 2004). Considérant ces constats , l'importance de trouver la 
source des difficultés rencontrées en français par ces jeunes est tout à fait réelle. 
L'apprentissage de la lecture et de l' écriture ne se fait pas de manière spontanée 
comme l'apprentissage de la langue orale. Il demande une intervention explicite de 
l'adulte et est soumis à des contraintes sociales (aspects familiaux et des aspects 
institutionnels), des contraintes individuelles (caractéristiques cognitives de l'élève) 
et des contraintes linguistiques (Écalle et Magnan, 2003). 
Est-ce qu'apprendre à lire et à écrire« c'est la même chose»? Non, même s'il existe 
un lien entre les connaissances nécessaires en lecture et en écriture, l'écriture n'est 
pas vraiment l'opération inverse à la lecture (Beminger, Winn, Stock et al., 2008). 
Plusieurs reconnaissent que 1' orthographe est plus exigeante que la lecture (Perfetti, 
1997; Bosman et Van Orden, 1997). La plupart des individus sont capables de lire des 
mots qu ' ils ne peuvent écrire (Bosman et Van Orden, 1997). Lire exige 
l'identification d'un mot écrit en se basant sur les connaissances acquises du système 
orthographique de la langue française, mais si jamais sa représentation s'avérait 
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incomplète, une recherche dans le lexique personnel du lecteur pourrait à partir 
d'indices déduire quel est le mot écrit. Tandis qu'écrire un mot place le scripteur 
devant plusieurs possibilités. Par exemple, pour écrire le mot 1RE s p E 1 plusieurs 
décisions doivent être prises : certaines relèvent de la phonologie, le IR/ s'écrit « r », 
d'autres mettent en jeu des connaissances en lien avec les constantes orthographiques 
étant donné que le 1 El peut s'écrire de neuf façons différentes « e », « è », « ê », 
« ei », « ë », « ai », « aî », « eî » et « ea ». Finalement, certaines portent sur des 
connaissances morpho graphiques, dans 1' exemple du mot 1RE s p El, le « t » à la fin du 
mot est une graphie qui ne s'entend pas, mais qui sert le principe de la dérivation 
lexicale. Bref, c'est pourquoi, même les lecteurs experts lisent correctement plus de 
mots qu'ils ne peuvent en écrire (Bosman et Van Orden, 1997). 
L'effet des contraintes linguistiques sur 1 'apprentissage de la lecture a été documenté 
par plusieurs chercheurs (Swanson, 1999). Des modèles cognitivistes cherchant à 
décrire les processus de reconnaissance des mots écrits ont vu le jour (Frith 1985, 
1986; Seymour 1992). Certains de ces modèles nomment un apprentissage en stades, 
une suite d'étapes dont l' ordre est identique pour tous les apprenants (Frith 1985, 
1986). D'autres décrivent un type de modèle davantage développemental et interactif 
où les procédures de traitement coexistent et participent au développement du lecteur 
(Seymour 1997). 
Plusieurs recherches ont aussi apporté de nouvelles informations concernant 
l'apprentissage de l'écriture. Ces recherches cherchaient à décrire le type de 
connaissances linguistiques essentielles à la production de mots (Beminger et Fayol, 
(2008) ou questionnaient les processus de traitement impliqués lors de la production 
des mots (Martinet et Valdois, 1999; Sprenger-Charolles et Casalis, 1995, 1996; 
Sprenger-Charolles, Siegel et Béchennec, 1997; Sprenger-Charolles, Béchennec et 
Lacert, 1998). En outre, des modèles cognitivistes de développement en écriture ont 
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décrit l'évolution des processus de traitement chez le scripteur (Frith, 1986) et guidé 
les interventions à privilégier pour le soutenir (Seymour, 1997). 
Malgré tout cela, en 2010, à 1' épreuve umque de 2e secondaire (écriture), les 
statistiques du MELS révèlent que le critère Adaptation à la situation de 
communication et le critère Cohérence du texte ont respectivement un taux de réussite 
de 83,3 % et de 85,7% tandis que le critère Respect des normes relatives à 
l'orthographe d'usage et à l'orthographe grammaticale est réussi à 60,3% seulement 
(MELS, 20 12b ). Cette difficulté avec 1 'orthographe devient problématique à 
1' épreuve ministérielle en écriture à la fin du secondaire, car les copies des élèves qui 
ont plus de 35 erreurs en orthographe sont examinées attentivement par 1 'équipe de 
correcteurs du ministère. Ceux-ci peuvent alors enlever tous les points attribués au 
critère 3 (utilisation d'un vocabulaire approprié), au critère 4 (construction de phrase 
et ponctuation appropriée) et au critère 5 (respect des normes relatives à 
l'orthographe d'usage et à l'orthographe grammaticale) comptabilisant 50% des 
points de l'épreuve après l'analyse de la gravité des erreurs d'orthographe. Ceci est 
d'autant plus important que le résultat de l'épreuve ministérielle est pondéré à 50% 
du résultat final de la compétence Écrire des textes variés. Si ce résultat final est 
inférieur à 50%, la discipline Français, langue d'enseignement est en échec. Par 
conséquent, l'élève ne répond pas aux conditions pour obtenir les crédits en français 
de 5e secondaire (MELS, 2012a). En 2010, 17,2% des élèves de 5e secondaire ont 
échoué leur épreuve en écriture, 7,1% ont obtenu moins de 50%. (MELS, 2012b). 
Qui sont ces jeunes qui composent ce groupe? 
Certains d'entre eux présentent des difficultés pouvant être qualifiées de persistantes. 
Malgré l 'enseignement prodigué à tous les élèves, certains manifestent le besoin 
d'une intervention spécifique, intensive et individualisée. Pour ces jeunes atteints 
d'une dysorthographie (difficulté persistante en orthographe), des recherches portant 
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sur la rééducation de l'orthographe apportent des pistes (Seymour et Bunce, 1994; 
Broom et Doctor, 1995a; Graham et Harris, 2009). Cependant, ces recherches sont 
toutes effectuées à partir de la langue anglaise, il est donc important de valider ces 
résultats en ce qui a trait à l'apprentissage de la langue française. 
Par ailleurs, les jeunes dysorthographiques ne présentent pas tous le même profil et 
un profil de trouble de l'orthographe sans trouble apparent en lecture est nommé par 
Frith ( 1980). Ces jeunes ne semblent pas avoir de difficultés en lecture parce qu ' ils 
présentent de très bonnes performances en situation de compréhension de texte, mais 
produisent de nombreuses paragraphies dans leur production écrite. Aucune 
recherche, à notre connaissance, ne traite de la rééducation pertinente et efficace pour 
répondre aux besoins spécifiques de ces scripteurs en difficulté. 
En bref, à partir des constats tirés des statistiques en li en avec la réussite scolaire des 
jeunes au Québec et des connaissances issues de la recherche en lien avec 
l'apprentissage de la langue, la question de recherche suivante émerge. 
1.2 Question générale de recherche 
Ce faisant, la question générale de recherche suivante se pose : Quelle serait 
l'intervention permettant d'améliorer la performance orthographique chez les 
élèves présentant un trouble de l'orthographe? Pour y répondre, établissons d'abord 
un cadre théorique comme fondement à la démarche de recherche. 
CHAPITRE II 
LE CADRE THÉORIQUE 
Ce chapitre se divise en six parties. La première partie expose le contexte entourant 
l'apprentissage de la lecture et de l'écriture tel que décrit par Écalle et Magnan 
(2003), suit ensuite la partie traitant des caractéristiques du système de l'orthographe 
française. Par la suite, les processus de lecture et d'écriture seront présentés, puis 
suivra la partie concernant deux modèles développementaux de la lecture et de 
l'écriture élaborés en psychologie cognitive, celui de Frith (1986) d'abord, parce qu'il 
trace un modèle d'acquisition de l'orthographe et de ses troubles et qu'il constitue 
une référence pour les chercheurs du domaine. Ensuite, celui de Seymour ( 1997), qui 
met en lumière l'aspect développemental d'un système orthographique. Finalement, 
les questions spécifiques et les objectifs de cette recherche seront exposés. 
2.1 Le cadre général d'apprentissage de la lecture et de l'écriture 
Contrairement à l'acquisition du langage oral, l ' apprentissage de la lecture et de 
1 'écriture nécessite une intervention de 1 'adulte qui s'inscrit généralement dans un 
contexte scolaire. Cependant, selon Écalle et Magnan (2003), l'apprentissage de la 
lecture et de l'écriture ne dépend pas seulement d'une intervention adéquate et 
pertinente dispensée à l'école, mais aussi de plusieurs autres variables qui, ensemble, 
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vont déterminer les conditions du développement du lecteur-scripteur (voir la 
figure 2.1 ). 
Contraintes sociales 
Contraintes lin 
Structure phrastique 
et textuelle 
Adaptation de 
Écalle et Magnan (2002) 
Figure 2. 1 Cadre général de l'apprentissage de la lecture-écriture selon Écalle et 
Magnan (2002; tiré de Laplante, 2011) 
Une de ces variables dépend du développement chez l'apprenant des représentations 
de ce qu'est la lecture-écriture et de son importance. Ces représentations, en 
influençant son intérêt porté à la lecture-écriture de même que ses attitudes face à 
l'apprentissage de ce système, feront varier le niveau et la qualité de ses efforts 
investis. Cette manifestation de motivation plus ou moins développée est en lien 
direct avec les aspects du concept de « conation », une des variables reliées à 
1' apprenant. 
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Une deuxième variable intrinsèque chez l'apprenant dépend de ses caractéristiques 
cognitives personnelles. Quand il est placé devant une situation d'apprentissage en 
lecture et en écriture, il doit mettre en œuvre ses capacités intellectuelles afin 
d'acquérir des connaissances et d'automatiser les processus permettant de traiter la 
langue écrite (ces processus cognitifs sont définis plus en détail dans la partie 2.3 de 
ce chapitre) . Cette situation, où les aspects cognitifs propres à l ' élève et sa motivation 
à apprendre sont en interaction, fait évoluer le jeune scripteur-lecteur de l'état 
d'apprenti à l'état d'expert. 
Ce développement est contraint aussi par des variables sociales liées au contexte 
familial et scolaire. L'environnement éducatif du jeune est déterminant dans le 
développement de ses représentations sociales en lien avec la lecture et l' écriture. Les 
caractéristiques de la famille, en particulier en ce qui concerne le niveau socto-
économique et le type d'interactions parents-enfants autour du livre, seront 
déterminants dans un premier temps pour l'enfant. 
Puis, il entrera en contact avec d' autres milieux éducatifs, notamment l'école qui 
voudra stimuler le développement de la lecture et de l' écriture. Dès le début des 
apprentissages de la lecture à 1' école, le jeune lecteur prend conscience que 1' écrit n'a 
plus seulement une fonction porteuse de sens, mais qu ' il a aussi la fonction de coder 
des sons. L'enseignement explicite des correspondances grapho-phonémiques est 
alors commencé. Puis, 1 'enfant passera à la catégorisation des régularités 
orthographiques. Écalle et Magnan (2003) soutiennent que ce sont des actions 
éducatives bien ciblées, structurées avec des objectifs didactiques précis qui font 
progresser les enfants à travers les contraintes linguistiques propres à la langue écrite. 
À la section suivante (section 2.2), ces contraintes qui obligent les apprentis lecteurs à 
relever de tels défis seront décrites. 
Il 
Dépendamment de ces contraintes, son développement variera dans le temps selon 
plus ou moins d'efficience. 
2.2 Le système orthographique de la langue française 
L'orthographe fait référence au codage des fonnes linguistiques en formes écrites et 
elle est souvent considérée comme étant parfois arbitraire, parfois conventionnelle 
(Perfetti, 1997). 
La langue française fait partie de la famille des systèmes d'écriture alphabétique, et 
comme tout système alphabétique, l' o11hographe devrait être, en théorie, f011 simple : 
chaque lettre devrait correspondre à un son. Toutefois, il en est autrement, de sorte 
que la production de mots écrits peut s'avérer fort complexe en français. 
En effet, le développement historique de la langue écrite du français a conduit 
progressivement à un certain détachement de l'oral pour pouvoir véhiculer des 
informations grammaticales et sémantiques. C'est pour cette raison que l'orthographe 
de la langue française s'explique mieux en partant de deux principes : le principe 
phonographique et le principe sémiographique (Jaffré et Fayol, 1997). 
2.2.1 Le principe phonographique 
Le pnnc1pe phonographique correspond à la traduction des phonèmes (unités 
phonologiques ayant une fonction linguistique) en graphèmes (les lettres). La langue 
française s'écrit avec un alphabet de 26 lettres alors que la langue orale contient 3 3 
phonèmes. À l'écrit, un phonème peut correspondre à plusieurs lettres (/k / peut 
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s'écrire « k », « c » et « ch » 1) et inversement, une lettre peut correspondre à plusieurs 
phonèmes (« c » peut se prononcer /s/ ou / k /) . Comme les correspondances entre 
phonèmes et lettres sont loin de se faire terme à terme, le concept de lettre est alors 
remplacé par celui de « graphème ». Par exemple, le mot « maison » contient six 
lettres, mais seulement quatre graphèmes(« rn», « ai»,« s »,«on»). 
Catach (2005) a recensé 133 phonogrammes (graphèmes ayant une fonction 
phonologique2) pour traduire la trentaine de phonèmes de la langue française et les a 
classés de la façon suivante. Au niveau de base, on retrouve 33 archigraphèmes qui 
sont les graphèmes fondamentaux représentant un ensemble de graphèmes 
correspondant au même phonème. Les archigraphèmes constituent ce qu'elle appelle 
le système standard du français. Au premier niveau, on retrouve 45 graphèmes 
qualifiés comme étant les graphèmes les plus fréquents. À ceux-ci , s'ajoutent dans un 
deuxième niveau les graphèmes moins fréquents (ex: « oeu » pour l'archigraphème 
«EU») et finalement, au dernier niveau, les sous-graphèmes (graphèmes de noms 
propres et graphèmes rares comme« em »ou« en »pour l'archigraphème «A»). 
1 Dans ce mémoire, les guillemets « » servent à indiquer la forme écrite d 'un mot dans le 
corps du texte, alors que les barres obliques 1 1 servent à spécifier les phonèmes. 
2 Le terme «graphème » sera systématiquement utilisé dans ce mémoire pour désigner les 
graphèmes qui ont une fonction phonologique. 
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Tableau 2. 1 
Les phonogrammes Catach, (1980); Gruaz, Karabetian et Mitaine (1986) 
Archigraphèmes Phonèmes Graphèmes de base Graphèmes Sous-graphèmes (niveau 1) (niveau 2) 
Voyelles 
à7% em (prudemment) A /a/ a 92% â 1% en (solennel) 
a (on) (paonne) 
!el e+é 99% oe (fœtus) 
ae (et caetera) 
E (e) + è 67,9% ê2, 1% aî (paître) /El Ai 30% e1 eî ( reître) 
ë ea (break) 
(y) 1% hi (trahi) 1 l i! i 99% ï 
î ee (meeting) 
0 75% ho (cahot) 
0 fo l 21% ô oo (alcool) au (u) (m) aô (Saône) 
eau 3% 
ü(m) (capharnaüm) 
hu (cahute) 
u !y ! u 100% û ü (Saül) 
eu (j 'ai eu) 
ue (cueillir) 
(ai) (faisons) 
/ 0 / eu 93% oeu (u) (club) 
EU (on) (monsieur) 
eû (jeûne) 
fœ ! e 
où aou (saoul) ou / u / ou 98% 
oû aoû (aoüt) 
oo (football) 
AN !a l an 44% am aon (faon) 
en 47% em aen (Caen) 
m 45% in (vînmes) 
IN lEI lm aim (faim) 
(en) 23% ain21% yn (synthèse) 
em ym (thym) 
ON !51 On 92,8% un (punch) 
om um (rumsteck) 
UN !Ce l Un 97% um (parfum) (73) 
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Archigr aphèmes Phonèmes Graphèmes de base Graphèmes Sous-graphèmes (niveau 1) (niveau 2) 
Semi-voyelles 
(i) 86% hi (hier) 
ï Y,I, L(L) y 30% 
il(!) 10% hy (hyène) 
oî (croît) 
0 1 100% w (water) 01 lw / (ou + voy.) u Qaguar) 
oe (moell e) 
oê (poêle) 
OIN / wf. / Oin 100% oum ooing (shampooing) 
Consonnes 
p /b/ 
B 1 1 
T / tl t 99% 
th (théâtre) D id ! d 100% 
c !k i cqu (acquitter) 
c + qu 98% ck (ticket) 
k ch (technique) 
q cch (saccharine) 
l gl c (second) G g + gu 100% gh (ghe tto) 
F !t i f 95% ph v lv / v 100% w (wagon) 
s !si s + ss 69% sc (science) (c) + ç 26% sth (asthme) 
(t)(+ i) x (soixante) 
z l zl (s )intervocal ique90% x (deux ième) 
z 10% 
x IX SI ou cc(+ e,i) IX zl x 84% 
xc(+ e,i) 
CH i f ! ch 100% 
J 131 J 
49% 
sch (schéma) (g) +ge 5 1% 
L i ll 1 100% 
R IR ! r 100% rh (rhume) 
M !m l rn 100% 
N l n ! n 100% 
GN 1 ]1 1 gn 100% ign (oignon) 
NG 1 ]1 1 ng (parking) 
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Véronis (1986) a appuyé cette idée de la fréquence d'unités orthographiques par ses 
travaux et grâce à un traitement par ordinateur et a établi un inventaire quantifié des 
graphèmes du français ainsi que des tables concernant la fréquence de ces graphèmes. 
Si Catach propose un classement de 133 phonogrammes, Véronis (1986) en 
inventorie 140. Il y ajoute des graphies intersyllabiques (par exemple : « oy » = /waj / 
comme dans « noyer », « a y » 1 r::. ji ~ « payer », « ien » = 1 j t l ~ « bienheureux » ), 
des graphies venant de mots anglais (par exemple : « oa » = loi~ «goal », « ow » = 
l u !~ «clown») et des graphies moins fréquentes (par exemple : « oe » = /e/ -7 
« œil»,« u »= l u)~ « nuit). 
La lecture de ces inventaires met en évidence la complexité de la transcription des 
phonèmes en graphèmes due à la quantité de graphèmes possibles pour traduire un 
phonème donné. 
Par exemple, le phonème hl peut s'écrire de sept façons différentes d ' après Véronis 
(« e »,«ai»,« è », « ê »,«a î », « ei », « é »)et Catach en ajoute deux de plus(« ë », 
« ea »). Conséquemment, il est facile de comprendre pourquoi l'orthographe de la 
langue française est dite «profonde » ou «opaque », qualifiant ainsi le degré de 
« transparence » du principe phonographique. 
2.2.1.1 La notion de consistance 
Cette opacité du système alphabétique de la langue française écrite est présentée par 
Martinet et Valdois (1999) sur un continuum de consistance en y plaçant tous les 
phonèmes du plus consistant au moins consistant. Un phonème est qualifié de 
consistant quand il est associé toujours au même graphème : par exemple, le phonème 
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/p/ est pratiquement toujours représentés par le graphème « p » (95% des cas selon 
Véronis, 1986). À l'autre extrémité du continuum, le phonème /k/, par exemple, peut 
être transcrit par 9 graphèmes différents ( « c », « k », « qu », « q », « cqu », « cc », 
« ch », « cch », « ck » selon V éronis, 1986), et est donc considéré comme étant 
davantage inconsistant. 
2.2.1.2 La notion de contexte 
Le système orthographique de la langue française n'est peut-être pas aussi aléatoire 
qu'il en a l'air, cette transcription phonème-graphème étant basée sur l'utilisation 
d'un système sublexical de règles de conversion phonologie-o1ihographe. Mousty et 
Leybaert (1999) classent les graphèmes en catégories, trois d 'entre elles sont en lien 
avec le principe phonographique: les graphies consistantes acontextuelles, les 
graphies consistantes contextuelles et les graphies inconsistantes contextuelles (voir 
le tableau 2.2). 
Le premier type concerne les graphies consistantes acontextuelles, celles que l'élève 
s'approprie au début de l'apprentissage de l'orthographe quand on lui enseigne les 
règles systématiques de conversion des phonèmes en graphèmes (par exemple, le 
phonème /b/ s'écrit systématiquement « b ») . 
Puis, progressivement, pour orthographier correctement, le scripteur devra tenir 
compte du contexte orthographique dans lequel la graphie se retrouve et, pour ce 
faire, avoir recours au traitement orthographique. Entre en jeu, alors, l'apprentissage 
des règles contextuelles. Cet apprentissage concerne d'abord les graphies consistantes 
contextuelles, celles dont les règles de correspondance sont systématiques dans le 
contexte où elles se trouvent (par exemple, la voyelle nasale /a/ s'écrit avec un « rn » 
devant « p » ou « b »). 
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Pour les graphies inconsistantes contextuelles, il n'y a pas de règle qui s'applique de 
façon systématique. En effet, pour chacun des phonèmes de cette catégorie, il y a une 
règle dominante (par exemple 1 si devant « e » ou « i » s'écrit « s ») et une règle 
minoritaire (par exemple / s/ devant « e » ou « i » s' écrit « c »). Pour un phonème 
donné, les graphies dominantes et minoritaires sont établies à partir d'études 
statistiques ou empiriques des correspondances dans la langue (V éronis, 1 986). 
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Tableau 2. 2 
Catégories de graphies Mousty et Leybaert ( 1999) 
Catérories Graphies3 
Graphies consistantes Consonnes simples : b, d, f, j , k, 1, rn, p, r, v, z. 
acontextuelles Consonnes consécutives = 1 phonème : ch, gn, ng, ph 
Consonnes consécutives = 2 phonèmes : gr, tr, pr, br, gl, pl , 
bi, cl , fl , vi 
Graphies consistantes m/ p,b 
contextuelles gu/ e,i,y 
cu/ e,i 
t 
s 
Graphies inconsistantes Dominantes: Minoritaires : 
contextuelles 1 si e, i = « s » 1 si e, i = « c » 
!k i a, o = « c » / k / a, o = « qu » 
/El=« in » /f_/ = «ain » 
!tl = (( t )) / t l= « s » 
1 El t, s, 1, r= « e » 
lai t muet = « en » lai t muet = « an » 
Graphies morphologiques Dérivables : Indérivables : 
marques finales de graphies muettes sans 
derivation , dérivation : ex : mot, dégât 
ex: grand , grande, 
grandeur, grandir 
2.2 .2 Le principe sémiographique 
Le graphème ne JOUe cependant pas seulement un rôle phonographique. À titre 
d'exemple, «maisons» peut s'écrire avec deux « s »qui n'ont pas la même fonction. 
3 Pour Mousty et Leybaert, le terme « graphie » ne renvoie pas à « graphème » mais à 
regroupement de lettres qui peut correspondre à 1 ou plusieurs phonèmes (ex. « bi » est considéré 
comme étant une graphie par ces auteurs et ce, même si ces deux lettres servent à représenter deux 
phonèmes). 
19 
En effet, le premier joue un rôle phonographique, tandis que le deuxième est porteur 
d'aspects grammaticaux, il est appelé « morphogramme ». Gruaz, Karabetian et 
Mitaine (1986) identifient quatre fonctions aux morphogrammes : les marques finales 
de liaison (de temps à autre), les marques grammaticales dont la fonction est 
d'indiquer le genre (ami, amie), le nombre (les grands enfants) et les marques du 
verbe, dites flexionnelles (chantes), les marques finales de dérivation et les marques 
internes de dérivation. C'est à ces deux dernières marques que s'intéresse la présente 
recherche. 
Les marques finales ou les marques internes de dérivation sont appelées par Catach 
(1980) des morphogrammes lexicaux parce qu'ils entrent enjeu avec les lexèmes. Les 
marques finales de dérivation associent les mots à leur féminin ou à leurs dérivés 
(grand, grande, grandeur, grandir), tandis que les marques internes de dérivation 
proviennent de la dérivation à partir d'un même radical (main, manuel, manutention). 
Gruaz (1988), a démontré 1 'existence de liens morphologiques entre certains 
graphèmes monogrammiques ( « a » comme dans « manuel » ) et certains graphèmes 
polygrammiques («ai» comme dans «main») en faisant ressortir l' existence de 
régularités dans cette complexité structurelle du graphème. À partir de la notion 
d'inférence, il a établi des règles d'inférence basées sur des liens sémantiques 
(lexicaux, dérivatifs ou flexionnels). Il établit des couples de graphèmes inférents 
!inférés à partir des alternances dans lesquelles se trouvent ces graphèmes dans une 
famille de mots. Ainsi, le « ai » de « lait » ne serait pas arbitraire, 1' emploi de ce 
graphème proviendrait de la présence du « a » de « lacté ». Le « a » est alors 
l'inférent et le «ai», l'inféré. Les couples de graphèmes inférents/inférés sont 
constitués essentiellement de graphèmes vocaliques (eau/e de chapeau/chapelier) ou 
de formes nasales (ilin comme fine/fin). L'inférence est exceptionnellement 
consonantique avec« chic» comme psychisme/psychologie. 
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Tableau 2. 3 
Règles d'inférence Gruaz (1988) 
Alternances des Graphèmes Exemples en contexte 
archigraphèmes Inférent-lnféré 
A-E /al= a; lEI= ai clarté 1 clair 
E-0 !el= e ; loi= eau batellerie 1 bateau 
Eu- 0 / œ / = e ; loi = eau chapelier /chapeau 
A-0 !al = a ; loi= au altitude 1 haut 
I- IN !i l = i ; /El= in fine /fin 
U-UN /u/ = u; /Œ/= un commune /commun 
EU -0 /œ / =eu ; /o/ = o seul /solitude 
A-E /a/= a ; 1 E /= e, é, è, ê saler /sel 
A-EU /al= a ; /œ/= ai facteur /faisable 
E -IN IEI=ai ; lEI = ain saine /sa in 
A- IN /al= a ; lEI = ain sanitaire /sain 
T- zéro /tl = t; zéro= t petite 1 petit 
CH- zéro 1 f /= ch ; zéro = c blancheur 1 blanc 
Le principe sémiographique, dont fait mention Jaffré et Fayol (1997), s'applique donc 
en complément au principe phonographique; les graphèmes se référant alors à des 
aspects grammaticaux ou sémantiques des mots sans correspondre nécessairement à 
des phonèmes. 
Mousty et Laybert (1999) abondent aussi dans le même sens, en incluant dans leur 
catégorisation précédemment explicitée à la partie 2.2.1, une quatrième catégorie de 
graphies : les graphies morphologiques dérivables ou indérivables. Les graphies 
dérivables sont des graphies muettes utiles à la dérivation (grand , grande, grandeur, 
grandir), elles correspondent aux marques finales de dérivation appelées des 
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morphogrammes lexicaux par Catach ( 1980). D'autre part, les graphies indérivables 
correspondent à des graphies muettes sans dérivation (jus, mot), leur présence 
s'expliquant mieux par d'autres raisons nommées dans la partie suivante. 
2.2.3 Les autres éléments relatifs à 1 'orthographe française 
L'orthographe a aussi le rôle de distinguer à l'écrit les mots qui sont homophones et 
peuvent être confondus à l'oral. Pour marquer les différences, quatre procédés sont 
recensés: les accents (a/à), l'étymologie (quand/quant, du latin quando/quantum), le 
découpage des mots (quel que/quelque), le genre (un voile/une voile) et 1 'utilisation 
de variantes graphiques (golf/golfe). Ces graphèmes qui renvoient à des aspects 
sémantiques s'appellent des logogrammes (Catach, 1978). 
Il reste encore les mots dont l'orthographe ne peut s'expliquer autrement que par 
1 'histoire de la langue ( « sonner » dont le premier des deux « n » rappelle 1' ancienne 
nasalisation), la connaissance du latin ( « appeler», la consonne double vient du latin 
appellare) ou l'origine du mot («meeting» maintenant les graphies venant de 
l'anglais) (Catach, 1978). 
En résumé, un graphème peut jouer, en plus du rôle phonogrammique, un rôle 
morphogrammique ou logogrammique donnant à la langue française une orthographe 
difficile et longue à s'approprier. 
2.3 L'approche cognitive de l'apprentissage de la lecture-écriture 
L'apprentissage de la lecture-écriture soumis aux contraintes linguistiques comme 
définies précédemment nécessite chez l'apprenant des habiletés mentales très 
complexes. Ces habiletés découlent de processus de traitement dont certains sont 
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spécifiques à la langue écrite, et d'autres non spécifiques parce qu'impliqués autant 
dans le traitement de la langue orale que dans le traitement de la langue écrite 
(Laplante, 2011 ). Leur interdépendance donne accès au sens du texte ou à la 
production du discours écrit. 
2.3 .1 Les processus spécifiques et les processus non spécifiques 
Tout au long de l'apprentissage de la lecture-écriture, les deux types de processus ne 
participent pas de la même façon si le lecteur est en début d'apprentissage ou est 
devenu un lecteur compétent. Les processus dits spécifiques traitent l' information 
permettant d'établir le lien entre la forme écrite et la forme orale d 'un mot; il s'agit 
des processus d'identification des mots écrits. Les processus dits non spécifiques à la 
langue écrite traitent les aspects linguistiques liés aussi à la langue orale, ceux en lien 
avec les composantes syntaxiques et sémantiques. Ces processus permettent d'établir 
des liens entre les mots et les phrases pour parvenir à une compréhension de 
l'ensemble du discours. 
En début d'apprentissage, les processus spécifiques d'identification des mots 
supportent en grande partie l'accès à la compréhension du texte. Puis avec le 
développement et l'automatisation des processus spécifiques et l'augmentation de la 
complexité des textes, les processus non spécifiques de compréhension langagière 
sont davantage sollicités. Pour qu ' il en soit ainsi , il est essentiel que les processus 
spécifiques d'identification des mots soient suffisamment fonctionnels pour ne pas 
s'approprier les ressources cognitives nécessaires au fonctionnement des processus 
non spécifiques de compréhension. 
Les processus spécifiques d'identification et de production des mots écrits sont 
particulièrement visés par cette recherche et seront plus explicitement décrits par le 
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biais de 1 'étude de différents modèles cognitivistes servant à expliquer le 
développement des processus spécifiques d'identification des mots et les difficultés 
qui s'y rattachent (voir la partie 2.3.2 de ce chapitre). 
2.3.2 Les liens entre l'identification et la production des mots écrits 
Certes, il existe un consensus très répandu, un lien existe entre la lecture et l'écriture : 
la représentation correspondante à cette conception ressemble à une médaille et ses 
deux faces parce que l'orthographe traduit les formes parlées en formes écrites tandis 
que la lecture produit 1' inverse. 
Cependant, les processus cognitifs requis pour 1 ' identification des mots et ceux pour 
la production de mots ne nécessitent pas les mêmes ressources et plusieurs 
reconnaissent que l'orthographe est plus exigeante que la lecture (Perfetti , 1997; 
Bosman et Van Orden, 1997). Manifestement, la plupart des individus sont capables 
de lire des mots qu'ils ne peuvent écrire et cela parce que la production de mots 
requie1i plus de connaissances. En effet, si la lecture peut s'effectuer à partir de 
représentations incomplètes des mots, il en est autrement pour l'orthographe qui 
exige un rappel de graphèmes plutôt que leur reconnaissance. En lecture, la 
reconnaissance même partielle d 'une séquence de graphème permet une recherche 
dans le lexique personnel du lecteur panni les mots connus avec une apparence 
proches. Par contre, pour orthographier un mot, le scripteur devra rappeler les 
graphèmes correspondant à la représentation mnésique du mot et cela demande plus 
de connaissances ou une représentation très claire. Cette idée de la représentation 
lexicale ramène le lien entre l'identification des mots et leur production :«S'il existe 
un seul type de représentations, et si ces représentations sont consultées lors de la 
lecture et de l'orthographe, alors il y a un sens à ce que l'orthographe d'un mot 
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occasionne sa lecture, et donc que sa lecture occasionne son orthographe. » (Perfetti, 
1997). 
Dans le modèle illustré plus bas (voir la figure 2.2), un lien étroit existe entre la 
reconnaissance des mots et la production des mots. Ce lien est appuyé sur une même 
représentation mentale du mot constituée d'éléments orthographiques (patrons 
orthographiques) et d'éléments phonologiques (correspondance graphème-phonème) 
interconnectés. C'est pourquoi activer une représentation lexicale apporte des 
informations phonologiques et des informations orthographiques, tous les deux 
intrinsèques à la représentation du mot. Dans ce modèle, aussi , ce lien étroit entre la 
lecture et l'écriture d'un mot favorise l'idée qu'intervient une vérification par 
l'orthographe lors de l'identification des mots (lecture) vice et versa. Ainsi lors de la 
production de mots, les formes phonologiques et les formes orthographiques 
rappelées par une recherche dans le lexique sont ensuite validées par la lecture du 
mot. Les informations phonologiques et orthographiques évoquées par la 
représentation lexicale sont alors comparées au mot de départ. En lecture, la 
vérification est faite quand les informations phonologiques viennent confirmer le mot 
anticipé au départ 
Lecture 
Représentations 
lexicales 
Constituants 
orthographiques 
Constituants 
phonologiques 
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Orthographe 
Figure 2. 2 
(1997) 
Lien entre l'identification et la production des mots écrits selon Perfetti 
2.3.3 Les modèles cognitivistes développementaux 
Pour expliquer l'acquisition des processus spécifiques de lecture chez les apprenants 
et rendre compte des troubles pouvant être rencontrés, plusieurs travaux de recherche 
ont été menés dans le cadre des sciences cognitives. En effet, depuis une trentaine 
d'années, plusieurs modèles cognitivistes ont été élaborés. La plupart de ces modèles 
(Frith, 1985) tentent de rendre compte de l'acquisition des processus impliqués dans 
la lecture, mais certains d'entre eux (Frith, 1986; Seymour, 1997, 2008) ont fait un 
lien entre l'acquisition de la lecture et l'acquisition de l'orthographe lexicale en 
postulant que les processus sous-tendant la reconnaissance et la production de mots 
sont les mêmes. 
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Frith (1986) et Seymour (1997) s'accordent pour dire que 1' acquisition de la lecture et 
de 1 'écriture s 'opère à travers trois modes de traitement. Très tôt, vers trois ou quatre 
ans, les enfants comprennent que l'écriture se différencie du dessin; Frith (1986) et 
Seymour ( 1997, 2008) réfèrent alors au traitement logo graphique et considèrent que 
c'est 1 'un des fondements de 1 ' apprentissage de la lecture et de 1 'écriture. Quand les 
enfants découvrent que l'écriture transcrit la langue orale et qu ' ils débutent une 
acquisition systématique des correspondances entre sons et lettres, Frith ( 1986) et 
Seymour (1997) font alors référence à la mise en place d'une procédure alphabétique. 
Il s'agit ici d'une lecture ou d'une écriture à base essentiellement phonologique qui 
consiste à associer systématiquement un graphème à un phonème et vice versa 
( « lavabo » ~ /1 a v ab o/). Enfin, une troisième procédure, dite orthographique, se 
met en place : comme le traitement alphabétique ne suffit pas à traiter tous les mots 
d'un système aussi opaque que le français , le traitement orthographique entre en jeu 
pour les logogrammes (ancre/encre) , les morphogrammes (sabot) et les mots qui 
présentent des formes spécifiques (femme). 
Toutefois, en dépit de ces ressemblances, le modèle de Frith et celui de Seymour 
présentent des divergences importantes. Ces deux modèles cognitivistes 
développementaux sont décrits plus en détail dans les sections qui suivent. 
2.3.3.1 Le modèle développemental de Frith (1985 , 1986) 
Le modèle développemental proposé par Frith (1985 , 1986) est un modèle en stades, 
le processus d'acquisition de la lecture et de l'écriture se traduisant par une 
succession d'étapes estimée être la même pour tous les apprenants, chaque étape étant 
préalable au passage à l'étape suivante (voir la figure 2.3). Le modèle de Frith sera 
d'abord décrit sous l'angle des processus d'identification des mots écrits. 
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Stade logographique 
Stade alphabétique 
Stade orthographique 
Figure 2. 3 Modèle d'acquisition de la lecture (Frith, 1985, 1986) 
Le stade logographique4, tel qu'illustré à la figure 2.4, fait référence à une stratégie de 
reconnaissance immédiate des mots par leurs traits visuels caractéristiques : la 
première lettre, la longueur des mots, les hampes et les jambages, un élément 
graphique, un type de caractère, etc. Par exemple, le mot « Coca-Cola » peut être 
reconnu par les indices graphiques du logo associés aux caractères typographiques de 
la marque de commerce sans nécessairement faire appel à des connaissances des 
relations entre les graphèmes et les phonèmes. Pour Frith (1985, 1986), ce stade est 
primordial et doit être fonctionnel pour avoir accès au stade suivant. 
4 Le terme « logographique » tel qu'utilisé dans la littérature sera dans ce travail repris en ne 
se limitant qu'au sens donné par l'auteur dont il est question. 
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= Coca-Cola 
Figure 2. 4 Illustration du traitement propre au stade logographique en référence 
au modèle de Frith (1985, 1986) 
Ainsi quand les apprenants maitrisent suffisamment cette stratégie de reconnaissance 
des mots, le traitement alphabétique peut se mettre en place. L'enfant identifie alors 
le mot en trois étapes : la segmentation des signes écrits en unités syllabiques et 
graphémiques, la conversion des graphèmes en phonèmes et la fusion des phonèmes 
(voir la figure 2.5). 
Segmentation syllabique 
Segmentation graphémique 
Conversion 
Fusion 
« lavabo» 
« la » « va » « bo » 
«l»«a» «V»«a» «b»«O» 
I ll /al / v / / a / / b / l oi 
/ la va bo / 
Figure 2. 5 Illustration du traitement propre au stade alphabétique en référence au 
modèle de Frith (1985, 1986) 
Finalement, en troisième lieu, se développe la stratégie orthographique qui permet au 
lecteur d'avoir directement accès au sens de certains mots sans avoir recours à une 
analyse phonologique. 
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«femme» 
Figure 2. 6 Illustration du traitement propre au stade orthographique en référence 
au modèle de Frith (1985, 1986). 
D'après Frith, les stades de développement en lecture et ceux en écriture se 
ressemblent, mais ne se développeraient pas simultanément. Pour l'écriture, Frith 
propose un modèle à sept paliers de développement (voir la figure 2.7) où, au départ, 
les mots écrits n 'ont qu'une signification symbolique. Ce stade se divise en deux 
niveaux, l'écriture n'est encore qu 'à un stade de gribouillage symbolique alors que la 
lecture passe au stade logographique. Au troisième niveau, les gribouillages 
deviennent porteurs de sens et les scripteurs passent alors au stade logographique. Par 
la suite, grâce à l'apport de la conscience phonologique et des liens établis entre les 
phonèmes et les symboles écrits, les premières manifestations du stade alphabétique 
sont observables. Par la pratique des correspondances phonème-graphème, ce mode 
de traitement peut ensuite être adopté en lecture. Dans ce modèle, les enfants passent 
en troisième lieu au stade orthographique en lecture puis en écriture. 
tJ,;l 
" ;:::l E-
u 
tJ,;l 
....:l 
tJ,;l 
" ;:::l E-
u 
tJ,;l 
....:l 
LOGOGRAPHIQ UE 1 
LOGOGRAPHIQUE 2 
LOGOG RAPHIQUE 3 
LECTURE { 
ORTHOGRAPHIQ UE 1 
ORTHOGRAPHIQUE 2 } 
SYMBOLIQUE 
SYMBOLIQUE 
ÉCRITURE 
ALPHABÉTIQUE 1 
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Figure 2. 7 Modèle d' acquisition de la lecture et de l'orthographe (tiré et traduit de 
Frith, 1986) 
Les troubles de la lecture et de l'écriture 
Selon Frith, un trouble développemental de la lecture est dû à un échec persistant à 
pouvoir accéder au stade suivant, ceci pouvant se produire à n ' importe lequel des 
moments où un processus est en cours d'acquisition. Ce dysfonctionnement se 
caractérise par une fatigue, un stress exagéré lors de 1 'emploi de la stratégie en 
question ou une non-automatisation dans l'emploi de cette stratégie. Ce 
dysfonctionnement s'accompagne d'un développement de mécanismes de 
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compensation comme la surutilisation des stratégies liées aux processus préalables. 
Par ailleurs, ces obstacles entravent le développement des processus subséquents. 
Ces dysfonctionnements peuvent survenir lors de l'acquisition de chacun des trois 
processus. Au stade logographique, cela se traduirait par une non-reconnaissance des 
mots dans leur globalité et obligerait l'apprenant à se servir du contexte et des 
illustrations pour « deviner » les mots. 
Un dysfonctionnement au stade alphabétique ferait en sorte que le lecteur éprouve 
une difficulté au niveau de la conversion graphophonémique et que la performance en 
lecture et en écriture de non-mots en soit alors diminuée. La cause de cette difficulté 
est en lien souvent avec un déficit phonologique ou un trouble du langage, par 
conséquent le développement du stade orthographique est compromis. Frith ( 1986) 
nommait ce dysfonctionnement la « dyslexie classique ». 
Si un dysfonctionnement au niveau du stade orthographique se manifestait, alors la 
lecture et l'écriture de mots irréguliers, de morphèmes et d'homophones lexicaux 
seraient rendues difficiles. La cause de ceci résiderait dans le dysfonctionnement des 
stades précédents et Frith ( 1986) parle alors de « dysorthographie classique » pour 
nommer ces manifestations. 
Ce modèle en stades n'explique pas comment ces stades se mettent en place, 
comment les acquis d'un stade s'intègrent et déterminent le stade suivant ni comment 
se font les transferts d'un stade à 1 'autre. Cependant, ce type de modèle a donné 
naissance à de nombreuses autres recherches qui ont émis l'hypothèse d'une 
coexistence de deux procédures de traitement en début d'apprentissage. 
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2.3.3.2 Le modèle à double fondation de Seymour (1997) 
Seymour, au début des années 1990, amène 1 'idée que, contrairement à ce qui est 
proposé par Frith, des procédures de traitement pourraient se mettre en place 
simultanément dès le début de l'apprentissage. 
Seymour élabore d'abord, en 1986, un modèle d'architecture fonctionnelle du 
traitement de l'information en situation de lecture (voir la figure 2.8). Il présente par 
ce modèle les voies de circulation possibles entre les différents types de processeurs. 
Ainsi, dès qu'une information (lettres, groupes de lettres, mots familiers) est perçue et 
analysée par le processeur visuel, elle serait acheminée à deux processeurs de 
traitement, un pour l'aspect sémantique et l'autre pour l'aspect phonologique des 
mots. Les informations concernant les composantes sublexicales (lettre, groupe de 
lettres, syllabes) seraient transmises au processeur phonologique (voie « g ») qui 
après les avoir traités séquentiellement, pourrait soit verbaliser la séquence 
phonologique directement ou l'acheminer au processeur sémantique pour une 
recherche dans le lexique. Par contre, les informations de nature morphémique (mots, 
racines de mots et affixes) seraient acheminées (voies « m ») soit au processeur 
phonologique ou au processeur sémantique dépendamment de la nature du 
morphème. Si elles sont transmises au processeur sémantique, elles y trouveront un 
sens et pourront ensuite être transmises au processeur phonologique pour être 
prononcées; par contre, si elles sont d'abord transmises au processeur phonologique, 
elles pourront soit être verbalisées directement ou être acheminées au processeur 
sémantique pour une recherche dans le lexique. 
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Figure 2. 8 Schéma du modèle fonctionnel du traitement de l'information en 
lecture, Seymour (1986) 
En 1997, Seymour propose un modèle développemental à double fondation qm 
permet d'illustrer une interactivité entre les processus plutôt qu'une modularité 
comme le propose le modèle de 1986 ou celui de Frith (1985) . De plus, ce modèle est 
une référence tant pour le développement de l'identification des mots (lecture) que 
pour la production des mots (écriture). 
Le modèle développemental de Seymour propose cmq composantes (voir la 
figure 2.9) : le traitement logographique et le traitement alphabétique avec un rôle de 
fondation parce qu'ils contribuent tous les deux au développement ultérieur de la 
structure orthographique et morphographique, au centre du modèle, dont le rôle est de 
stocker les représentations. 
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Figure 2. 9 Modèle à double fondation de Seymour (1997) et troubles de lecture-
écriture associés (Seymour, 1997) 
Le traitement logographique, à la di fférence du modèle de Frith ( 1986), permet de 
traiter des unités lexicales ou sublexicales en prenant en compte aussi des indices 
phonologiques. Il ne s 'agit pas pour Seymour (1997) d'un traitement qui se limite à la 
reconnaissance de logos ou d' indices visuels, mais d'un traitement qui encode les 
représentations des mots sous la forme d'informations partielles ou complètes sur 
l'identité des lettres. Seymour considère que ce processus est vital pour le 
développement des représentations orthographiques parce que les exemplaires de 
mots qui sont intériorisés servent de référence lors de la construction de la structure 
orthographique et de la structure morphographique. 
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Le traitement alphabétique, quant à lui, fait une analyse visuelle et phonologique des 
lettres comprises dans le mot : 1' opération de conversion stricte des graphèmes en 
phonèmes, en identification, et celle des phonèmes en graphèmes, en production, 
constituent l'essence même du processus alphabétique. Le traitement alphabétique 
permet donc l'identification ou la production tant des mots que des non-mots. Le 
traitement alphabétique est en constante relation avec la conscience linguistique qui, 
présente avant même l'apprentissage de la langue écrite, se développe selon les 
besoins reqms par le développement de l'apprenant. D'abord s ' opère un 
développement phonologique naturel (implicite) qui évolue vers un développement 
phonémique (explicite) sous l'influence de l' acquisition d'un code alphabétique. 
Cette conscience phonémique, d'après Seymour, progresse en relation avec une 
représentation de la structuration syllabique. 
Contrairement à certains modèles qui présentent le traitement orthographique comme 
un système permettant de reconnaître les mots dans leur « globalité » (par exemple : 
Frith 1985, 1986), Seymour réfère plutôt à un système qui traite les patrons 
orthographiques constituant les mots. Assisté par le traitement logographique qui lui 
fournit les formes de mots emmagasinées, par le traitement alphabétique qui permet 
les correspondances entre les graphèmes et les phonèmes et la conscience 
phonologique des structures sublexicales, graduellement le cadre orthographique se 
construit. Seymour postule que le traitement orthographique se met en place autour de 
l'âge de 7 ans, lorsque le traitement logographique et le traitement alphabétique sont 
suffisamment développés pour servir de fondation au développement du traitement 
orthographique. La structure orthographique fonctionne en réorganisant 1' ensemble 
des connaissances liées aux correspondances graphème-phonème, en les classant et 
en les catégorisant selon leur dominance (par exemple : 1 si dans 1 s j s/ est plus souvent 
représenté par la graphie « t » qu'avec le « s »). Cette procédure est donc sensible à la 
régularité des items. Seymour suggère aussi que le développement du cadre 
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orthographique se concrétise par l'emploi de structures divisibles en deux (attaque + 
rime) ou en trois (consonne initiale + voyelle + consonne terminale) dimensions qui 
se développent selon quatre niveaux de difficulté (voir la figure 2.1 0) . 
Ainsi, en ce qui concerne l'orthographe de l'anglais, le noyau se met en place. Celui -
ci se compose de graphèmes simples et de quelques digraphes (th, sh, ch, wh, ck) 
pour former des structures comme « vo », « sat » ou « check ». Puis se met en place 
une première expansion avec des groupes consonantiques en position initiale ou 
finale (pr, pl, gr, gl, scr, spl), des voyelles allongées (ay, ey, oy, uy) et quelques 
irrégularités (kn, gn, wr) pour composer des structures comme « thing », « speech » 
ou « glay ». Ensuite, dans une deuxième expansion, sont intègrées des règles 
orthographiques donnant des unités semblables à « wrestle », « stumble » ou 
«bonder». Finalement, une troisième expansion amène les voyelles complexes ( ea, 
ou, igh, aw, or. . . ), ce qui donne des exemples de structures comme «great», 
« moist », « mief ». En français, cette progression pourrait correspondre, en référence 
à la typologie des graphies proposées par Mousty et Alegria (1996), d 'abord aux 
graphèmes acontextuels, puis aux graphèmes contextuels consistants, aux graphèmes 
contextuels inconsistants dominants et finalement aux graphèmes contextuels 
inconsistants minoritaires (Laplante, 2006). 
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Figure 2. 10 Développement du cadre orthographique, (Seymour, 1992) 
Finalement, le modèle propose qu'un traitement morphographique, qui porte une 
attention particulière aux éléments composant les mots complexes, se met en place 
dans le prolongement du cadre orthographique. Seymour ( 1992) soutient que ce 
système est très dépendant du cadre orthographique puisqu'il utilise les connaissances 
de celui-ci qui sont généralisables au traitement de mots complexes. En effet, les 
connaissances des structures orthographiques stockées au sem du cadre 
orthographique, sous l'influence du processeur lexical qui leur donne un sens, 
peuvent être ainsi utilisées pour identifier ou pour produire des mots complexes. 
Donc, avec l'assistance du cadre orthographique, la structure morphographique peut 
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construire les mots complexes en combinant les éléments syllabiques, les affixes et 
les racines de mots (faire, défaire, défaisable ). 
Les troubles en lecture et en écriture 
À partir de ce modèle, Seymour (1996) trace le portrait de six types de troubles 
d'apprentissage de la lecture-écriture. Quatre de ces troubles se rapportent au niveau 
de fondation (avant l'âge de 7 ans), c'est-à-dire à trois procédures fondatrices du 
système de traitement : les connaissances lettre-son, le traitement alphabétique puis la 
reconnaissance et le stockage logographique. Les deux autres types sont en lien avec 
le niveau orthographique (après 2 ans de scolarisation, par conséquent après 1 'âge de 
7 ans). 
Le trouble littéral se caractérise par une difficulté marquée à apprendre les lettres et 
les correspondances sonores qui y sont associées malgré une intervention adaptée. Le 
lecteur, en situation de présentation isolée, n' est pas capable de distinguer les lettres 
les unes des autres, et d'associer correctement le nom et le son à chaque lettre 
présentée isolément. Cette lenteur d'acquisition handicape alors le développement du 
traitement alphabétique et du traitement logographique et par conséquent celui du 
traitement orthographique et morphographique. 
Le trouble alphabétique est défini par une dysfonction au niveau de l'acquisition du 
traitement alphabétique malgré la connaissance des relations lettre-son et le 
développement du traitement logographique. Dans le cas du trouble alphabétique, le 
lecteur éprouve des difficultés à effectuer l'une ou l'autre ou plusieurs des trois sous-
étapes de traitement : la segmentation graphosyllabique (ou phonosyllabique pour 
l'écriture), la conversion graphème-phonème (ou phonème-graphème) et la fusion 
phonosyllabique (ou transcription pour l'écriture). Cette déficience se manifeste par 
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une faible performance à lire et à écrire des non-mots alors que celle pour les mots est 
meilleure (effet de la lexicalité). 
Le trouble logographique se traduit par une acquisition de représentations visuelles 
des mots plus affectée que le développement du traitement alphabétique, par 
conséquent la lecture et l ' écriture de non-mots sont plus performantes que celle de 
mots familiers (absence d'effet de la fréquence) . 
La dyslexie équilibrée se présente dans tous les autres cas où les suj ets ont acquis les 
correspondances lettre-son et montrent des difficultés à lire ou écrire autant les non-
mots que les mots. 
Lorsque le lecteur atteint 1' âge de lecture de 7 ans, s' il présente des difficultés dans 
l'une ou l'autre des procédures de fondation (logo graphique ou alphabétique), 
Seymour (1996) parle alors des troubles suivants : trouble de surface ou trouble 
phonologique. 
Le trouble de surface est lié à une dysfonction initiale du traitement logographique 
qui altère la mise en place du cadre orthographique. Ce trouble se manifeste par une 
performance similaire en lecture de mots et en lecture de non-mots et par une 
performance en écriture supérieure pour les non-mots que pour les mots. De plus, les 
sujets peuvent présenter une lenteur de traitement en lecture de mot et de non-mots, 
une difficulté plus grande avec les mots plus longs (effet de longueur), une 
performance en lecture de mots réguliers plus grande que celle pour les mots 
irréguliers (effet de régularité), une régularisation en lecture de non-mots (par 
exemple : « motur » lu «moteur») et une prédominance d'erreurs de transcription 
phonétique en écriture (par exemple : /ka v a li écrit« gan v al»). 
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Le trouble phonologique est dû à une dysfonction initiale du traitement alphabétique, 
lequel interfère avec la mise en place du cadre orthographique. Ce trouble se présente 
par une grande différence au niveau de la performance en lecture et en écriture entre 
les mots et les non-mots (effet de la lexicalité). Par ailleurs, les individus qui 
présentent ce trouble d'apprentissage surutilisent la stratégie de lecture globale des 
mots. Les erreurs produites en lecture, les paralexies, sont de 1 'ordre de la substitution 
de mots et de non-mots, alors que les erreurs produites en écriture, les paragraphies, 
entraînent la déformation phonologique du mot à orthographier (par exemple : 
/ kagull écrit« gacoule »). 
2.4 L'apprentissage de la lecture et de l'écriture: les données empiriques 
Qu'est-ce que disent les recherches les plus pertinentes en lien avec le sujet de cette 
étude? Dans un premier temps, quelques recherches qui portent sur 1 'apprentissage 
normal de 1 'orthographe en français seront présentées. Ensuite, suivront celles traitant 
du trouble de l'orthographe associé à un trouble de la lecture pour finir par celles 
traitant du trouble de 1 'orthographe sans trouble apparent de la lecture. 
2.4.1 L'apprentissage normal de l'orthographe en français 
Pour tenter de rendre compte de la mise en place des mécanismes spécifiques à la 
lecture et à l'écriture, Sprenger-Charolles et al. (1995, 1996, 1997, 1998, 2003 5, 
2005) ont mené une série d'études longitudinales avec des enfants francophones ne 
présentant aucun trouble particulier pouvant perturber l'apprentissage de la lecture ou 
de l'écriture. 
5 Sprenger-Charolles, L. , Siegel, L. S. , Béchennec, D., et Semiclaes, W. (2003). 
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Les résultats de ces études indiquent tout d'abord que les enfants utilisent 
essentiellement les correspondances graphème-phonème et le traitement alphabétique 
au début de 1' apprentissage de la lecture et de 1' écriture. En effet, les résultats aux 
épreuves montrent un effet de régularité (lecture et écriture de mots réguliers comme 
«chaton» supérieure à la lecture et l'écriture de mots irréguliers comme « second») 
chez les jeunes apprenants, ce qui atteste de l'utilisation d'une procédure de 
traitement de type alphabétique. 
Toutefois, certains indices donnent à penser que le traitement orthographique 
commence à se mettre en place très rapidement, car dès le début des apprentissages, 
les mots fréquents sont mieux lus et écrits que les mots rares. Ce changement de 
procédure observé ne remplace toutefois pas le traitement alphabétique puisque 
l'effet de régularité s'observe toujours et de façon plus marquée encore, ce qui va à 
l'encontre de l'un des postulats du modèle de Frith à l' effet que les procédures se 
développent par stades. 
Les résultats de ces recherches indiquent aussi que 1 'efficacité du traitement 
alphabétique, soutenu par de bonnes capacités métaphonologiques, est un prédicteur 
de la mise en place d'une procédure orthographique efficace. En effet, il est observé 
que l 'utilisation du traitement alphabétique, évaluée par la lecture et 1 'écriture de 
mots réguliers et de pseudomots, est corrélée positivement aux performances sur les 
mots irréguliers. De plus, les enfants experts en identification et en production de 
mots qui nécessitent le traitement orthographique, sont ceux qui ont le plus 
précocement et le plus fortement développé le traitement alphabétique. 
Toutefois, ces études n'ont pu corroborer l'existence d'un stade logographique, au 
sens proposé par le modèle de Frith: «Ce résultat pourrait s'expliquer par le fait que 
la première session d'observation est peut-être déjà trop tardive pour permettre de 
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relever des traitements essentiellement logographiques » (Sprenger-Charolles, Siegel 
et Béchennec, 1997). 
Pour conclure, il y a une relation importante entre l'apprentissage de la lecture et de 
1' écriture même si les performances en écriture sont souvent inférieures à celles 
observées en lecture. Finalement, il semble que le traitement alphabétique joue un 
rôle central et crucial au début de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture. 
2.4.2 Le trouble de l'orthographe associé à un trouble de lecture 
Certains enfants présentent un trouble persistant et durable d'apprentissage de 
l'orthographe (dysorthographie) accompagné d'un trouble d 'apprentissage de la 
lecture (dyslexie). Chez ces enfants, le trouble de l'orthographe associé au trouble de 
la lecture existerait sous deux formes principales: la dysorthographie phonologique et 
la dysorthographie de surface. 
Mousty et Allegria (1996), décrivent la dysorthographie phonologique comme un 
trouble lié à l'analyse de la forrne sonore d'un mot entendu pour le segmenter en 
unités phonologiques (segmentation), le traduire en graphèmes (conversion) et 
ensuite l'assembler (production du mot). La dysorthographie phonologique nomme 
alors un déficit pouvant se situer à l'un ou l'autre de ces trois opérations 
(segmentation, conversion, assemblage) . 
D 'autre part, pour Mousty et Allegria (1996), la dysorthographie de surface est 
associée à des scripteurs capables de respecter les fréquences de correspondances (/s / 
écrit plus souvent « s » que « c ») et les règles contextuelles (/ 3/ s'écrit « g » devant 
« e »et« i ») , mais ayant des difficultés à produire des mots irréguliers. 
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La recherche menée par Martinet et Valdois (1999) avec des sujets présentant une 
dysorthographie de surface (1 0 à 16 ans, niveau de lecture CE 1) porte sur les 
difficultés que ces enfants rencontrent sur le plan de l'orthographe, d'où l'intérêt pour 
cette recherche. Les sujets de l'étude ont été soumis à des épreuves de dictée de mots 
de complexité variable puis leurs résultats ont été comparés à ceux de normolecteurs 
du même niveau de lecture. Les taux de réussite des deux groupes de sujets en 
production de mots sont comparables, par contre une analyse des erreurs 
orthographiques permet de mettre en évidence des différences. En effet, les 
dyslexiques de surface produisent davantage d'erreurs phono logiquement plausibles 
(« focon » pour «faucon») que d'erreurs non phonologiquement plausibles 
(« clobule » ou « cubule »pour «globule»), ce qui démontre qu ' ils font largement 
appel au traitement alphabétique, lequel semble relativement fonctionnel. De plus, 
leurs erreurs laissent supposer qu'ils ne tiennent pas compte des règles 
orthographiques (« soucoup » pour «soucoupe») et produisent plus de séquences 
illégales ( « oursson »). En somme, 1 'ensemble des résultats suggère que les enfants 
qui présentent une dysorthographie de surface disposent de stratégies phonologiques 
pour orthographier les mots comparables à celles d'enfants du même âge, mais 
présentent des difficultés pour accéder à une stratégie orthographique (Martinet et 
Valdois, 1999). 
2.4.3 Le trouble de 1 'orthographe sans trouble apparent de la lecture 
Frith (1980) a fait ressortir que dans la population des jeunes dyslexiques/ 
dysorthographiques, certains sujets présentaient un portrait légèrement différent. 
Ces jeunes présentent de très bonnes performances en situation de compréhension de 
texte malgré le fait que leur lecture soit plus lente que chez les sujets normolecteurs. 
Frith (1980) observe aussi chez ces lecteurs des difficultés lors d'épreuves de lecture 
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de pseudomots, leurs erreurs de lecture se situant au niveau de la conversion des 
graphèmes en phonèmes, démontrant ainsi un dysfonctionnement du traitement 
alphabétique. 
Lors de production de mots, en comparant les sujets dysorthographiques sans trouble 
apparent en lecture avec des sujets dysorthographiques avec un trouble de la lecture, 
les constats suivants ressortent. D'une part, les taux d'erreurs sont les mêmes chez les 
uns et les autres. Cependant, des différences apparaissent au niveau du type d'erreurs 
relevées; chez les dysorthographiques sans trouble apparent de la lecture, la quantité 
d'erreurs phonologiquement plausibles (« focon » pour «faucon») est plus grande 
que les erreurs non phonologiquement acceptables (« gamon » pour «camion»). 
Selon Frith, cela indique qu'en écriture, le traitement orthographique est davantage 
déficitaire tandis que le traitement alphabétique est plus fonctionnel chez les sujets 
présentant un trouble de 1' orthographe sans trouble apparent de la lecture que chez les 
sujets présentant un trouble de l'orthographe avec un trouble de lecture. 
Les difficultés en écriture des premiers résident donc davantage au niveau du choix 
des phonèmes équivalents et de leurs cmmaissances des règles orthographiques. 
Frith ( 1980) explique cet écart entre les résultats en lecture et en orthographe par une 
préférence pour une stratégie orthographique en lecture, au détriment d'une stratégie 
alphabétique, et une difficulté à acquérir des représentations exactes des mots devant 
se traduire de façon plus évidente en orthographe. 
2.5 L'impact des interventions sur les processus spécifiques de la lecture ou de 
l'écriture 
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Plusieurs interventions visant l'amélioration des processus spécifiques de la lecture et 
de l'écriture furent expérimentées. Les premières à être ici présentées sont celles qui 
ont été testées sur des sujets présentant des difficultés d'apprentissage de la lecture. 
Ensuite, viendront celles dont l'intervention était mise en œuvre auprès d'individus 
qui présentaient différents types de troubles d'apprentissage de la lecture et de 
l'écriture. Finalement, une intervention et ses résultats visant l'amélioration de 
l'écriture chez les dyslexiques sera décrite. 
2.5.1 Les interventions auprès des individus qm présentent des difficultés 
d'apprentissage de la lecture 
En 1999, Swanson a publié une méta-analyse dans laquelle il faisait ressortir les 
caractéristiques des interventions rééducatives les plus efficaces pour le 
développement de la capacité à identifier des mots écrits chez des enfants avec des 
difficultés d'apprentissage. 
Il ressort que les interventions qui s'appuient sur le modèle de « 1 'enseignement 
explicite (DI) » sont celles qui ont montré le plus d'effet positif sur la performance 
des sujets. Pour être classées dans la catégorie «enseignement explicite », les 
interventions mises en oeuvre devaient présenter au moins quatre des caractéristiques 
suivantes : la segmentation de la tâche en étapes, l'administration d'indices, la 
rétroaction systématique, 1 'utilisation de diagrammes ou de symboles, du temps 
alloué pour la pratique individuelle, la segmentation de 1' enseignement en étapes 
simples, l'instruction en petits groupes, le modelage de la part de l'enseignant, la 
présentation rapide du matériel, 1' explication individuelle, les questions posées par 
l'enseignant et l'introduction du nouveau matériel par l'enseignant. 
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Plus spécifiquement, il ressort que le modèle de 1 'enseignement explicite a un impact 
important sur 1 'amélioration de la performance des sujets, spécifiquement à cause de 
ces trois composantes : la séquentialité, la segmentation et les organisateurs. La 
séquentialité se définit par le découpage de la tâche en une série d'étapes, par 
1 'appariement du degré de difficulté de la tâche au niveau de performance de 1 'élève, 
par une succession de courtes activités et par une progression étape par étape. La 
segmentation, renvoie au découpage de l'habileté visée en petites unités 
(segmentation de textes, segmentation de mots en syllabes, en lettres, en graphèmes), 
la décomposition de l'habileté visée en sous-composantes et la segmentation des 
unités ou à l'inverse la synthèse des unités. La troisième composante, les 
organisateurs, fait référence à des actions de l'enseignant visant à inciter les élèves à 
survoler le matériel avant le début de l' intervention, à orienter l'attention des élèves 
sur certaines informations, à transmettre des informations préliminaires concernant la 
tâche et à établir des objectifs avant le début de l'activité. 
En 2006, Wanzek, Vaughan, Wexler, et al. ont publié une revue de la littérature 
permettant de synthétiser l'impact de certaines interventions sur la performance en 
orthographe de sujets qui présentent des difficultés. Dix-neuf recherches réalisées 
entre 1995 et 2003, auprès d'enfants scolarisés en anglais et présentant un trouble 
d'apprentissage, ont été retenues. Cette analyse a amené Wanzek et ses collaborateurs 
à dégager certaines interventions particulièrement efficaces. 
Premièrement, l'enseignement explicite, reconnu antérieurement par la méta-analyse 
de Swanson (1999) comme une approche efficace, génère aussi une amélioration dans 
les résultats de recherches retenues par Wanzek et ses collaborateurs (2006). Selon les 
auteurs, les recherches mettant en place l'enseignement explicite pour l'apprentissage 
de l'orthographe des mots écrits au moyen de stratégies systématiques suivi 
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d'occasions fréquentes de pratique et d'une rétroaction immédiate de l'adulte 
(pratique guidée), démontrent une augmentation des résultats chez les sujets. 
Deuxièmement, Wanzek et ses collaborateurs (2006) constatent que les progrès des 
sujets varient selon la longueur de l'intervention. La durée des interventions mises en 
place dans les recherches sélectionnées variait de deux jours à neuf mois. Les 
résultats les plus intéressants ont été observés lors d'interventions ayant duré au 
maximum trois semaines. Selon Wanzek et al. (2006), devant ce constat, deux 
hypothèses sont plausibles. La première suppose que les premières semaines d'une 
intervention seraient les plus profitables pour 1 'apprenant. La deuxième s'appuie sur 
l'idée que la mise en place d'une intervention supplémentaire et ciblée contribuerait 
aux progrès des sujets. 
En conclusion, Wanzek et ses collaborateurs soulèvent le besoin de recherches 
portant sur 1' écriture des mots chez les sujets qui présentent un trouble 
d'apprentissage, particulièrement pour les jeunes (1ère à 3e année) et les plus âgés 
(7e à 12e année). 
2.5.2 Les interventions auprès d'individus qui présentent différents types de 
troubles d'apprentissage de la lecture et de l'écriture 
Certaines études ont mesuré l'impact d'interventions sur la performance de sujets 
anglophones présentant différents profils de trouble d'apprentissage de la lecture-
écriture. Ces études expérimentales s'inscrivent dans une approche cognitive qui 
permet de dégager le type de trouble présenté par les sujets - il s'agit généralement 
d'un trouble phonologique ou d'un trouble de surface - et de proposer des 
interventions adaptées. 
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Dans un premier temps, nous présenterons une étude portant sur la rééducation des 
troubles de fondation. Suivra la présentation d'études relatives à la rééducation du 
trouble phonologique, puis du trouble de surface. 
2.5.2.1 La rééducation des troubles de fondation 
L' étude de Seymour et Evans (1999) 
Seymour et Evans (1999) ont mené une étude avec 51 sujets anglophones en 
difficulté d'apprentissage en lecture (41 garçons et lü filles) de 6,7 à 12,1 ans, 
comparés avec un groupe contrôle de 56 sujets normolecteurs de 5 à 7 ans. Les 
résultats de quatre de ces sujets présentant des profils de trouble de la lecture-écriture 
différents seront ici présentés. 
Le premier sujet, AB, présente un trouble alphabétique; celui-ci éprouve des 
difficultés dans 1' apprentissage de la lecture et de 1' écriture de non-mots simples. 
Pendant 4 mois, l'intervention a porté sur 1 'acquisition des correspondances 
graphème-phonème. Le sujet devait produire ses propres non-mots à partir de 3 piles 
de lettres colorées (bleu pour la consonne initiale, rouge pour la voyelle et vert pour 
la consonne terminale). Les résultats des posttests montrent une performance accrue 
en lecture et en écriture de non-mots. Il est permis de constater une amélioration du 
traitement alphabétique. 
LK, 7,5 ans avec un âge de lecture de 5,3 ans, présente un trouble logographique 
associé à un trouble alphabétique. Le résultat du prétest est faible, le sujet lit 
lentement en subvocalisant et en produisant plusieurs paralexies affectant la 
phonologie. Pendant 3 mois, l'intervention porte sur le renforcement des 
correspondances graphème-phonème et sur 1' automatisation des mots fréquents vus 
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en classe. Au posttest, une amélioration significative des résultats en lecture de mots 
est notée, ce qui laisse supposer que le traitement logographique s'est amélioré. 
Cependant, LK produit encore des erreurs affectant la phonologie. 
Le troisième sujet présente un trouble littéral (difficulté d'acquisition de l'identité et 
des sons des lettres de l'alphabet.) . Une rééducation de 6 mois portant sur la forme de 
la lettre à tracer de différentes façons (avec le doigt, avec des rubans, avec des 
représentations corporelles) et en associant le phonème correspondant a permis de 
passer de 16 erreurs en prétest à 1 erreur en posttest. La connaissance des 
représentations visuelles et phonologiques des lettres s'est donc améliorée. 
Le quatrième sujet, JW, présentant un trouble mixte, a bénéficié d'une rééducation de 
7 mois basée sur le renforcement des correspondances graphème-phonème et sur 
l'identification des mots fréquents étudiés en classe. Au posttest, une amélioration 
des résultats est observée au niveau de 1' identification tant des mots que des non-
mots. Ces résultats laissent supposer que Je traitement logographique et le traitement 
alphabétique se sont améliorés. 
2.5.2.2 La rééducation du trouble phonologique 
L'étude de Seymour et Bun ce ( 1994) 
Seymour et Bunce (1994) ont réalisé une intervention auprès d'un sujet nommé DK, 
un garçon de 9,6 ans qui, après une évaluation cognitive, présentait un âge de lecture 
de 8,8 ans et un âge d'orthographe de 7,2 ans. DK, en lecture, présente des difficultés 
à lire des non-mots (taux d'erreurs de 94% pour les non-mots versus 9% pour les 
mots, effet de la lexicalité), une bonne capacité à lire des mots très fréquents et peu de 
différences entre la lecture de mots réguliers et la lecture de mots irréguliers. En 
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orthographe, la performance est meilleure à l'écriture de mots qu'à l'écriture de non-
mots (effet de la lexicalité). Les paragraphies produites en écriture relèvent du 
traitement alphabétique : des ajouts, des substitutions, des omissions ou des 
déplacements qui changent la phonologie de 1 'item. Chez DK, le traitement 
orthographique est aussi dysfonctionnel à cause d'un déficit initial dans la procédure 
de fondation alphabétique. 
L'intervention, dont l'objectif est la construction du cadre orthographique, se divise 
en deux séquences : la première avait comme objectif l'acquisition du noyau 
orthographique et la seconde, le développement de la première expansion de ce cadre. 
Afin de comprendre ce choix, il faut se référer au modèle à double fondation de 
Seymour (1990) qui postule que le développement du cadre orthographique débute 
par l'acquisition d'une structure syllabique tridimensionnelle (3D). Cette structure est 
composée d'une consonne initiale, d'une voyelle et d'une consonne terminale (Ci-V-
Ct). 
Pour les besoins de l'intervention, une liste d'items composée d'une consonne initiale 
simple (24 consonnes), d'une voyelle simple (5 voyelles) et d'une consonne terminale 
simple (14 consonnes) a été élaborée pour la sélection des items à entraîner (ex: 
« map »). La deuxième séquence de l'intervention visait le développement de la 
première expansion du cadre orthographique. Pour cette séquence, une liste d'items 
dont la structure 3D était composée d'une consonne initiale à deux ou trois lettres (59 
groupes consonantiques; par exemple : pr, bl, shr), d'une voyelle simple (5 voyelles) 
et d'une consonne terminale à deux ou trois lettres aussi (29 groupes consonantiques; 
par exemple : teh, st, sh. Ces items sélectionnés et entraînés en lecture étaient 
imprimés sur un carton, les composantes de la syllabe étant identifiées par un code de 
couleurs (consonne(s) initiale(s) = bleu; voyelle = rouge; consonnes terminales = 
vert) . 
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L'intervention est basée sur des techniques pédagogiques standards mettant l'accent 
sur la structure phonique et la structure syllabique: le sujet doit mettre en évidence 
chacune des composantes avec le code de couleur. Tous les items sont consignés dans 
un dictionnaire personnel. De plus, 1' automatisation est supportée par des exercices 
(mots croisés, phrases à compléter ou des anagrammes, etc.). 
La première séquence d'intervention (l'acquisition du noyau orthographique) 
comprend deux phases d'entraînement: lecture de non-mots à la première phase puis 
écriture de non-mots à la deuxième). La deuxième séquence (développement de la 
première expansion) comprend trois phases : lecture de mots à la première phase, 
écriture de non-mots à la deuxième et à la troisième phase. Chacune des phases 
s'étend sur une période de huit à dix semaines à raison d'une heure par semaine. 
Pour DK (trouble phonologique), les résultats de l'intervention montrent une 
résorption de l'effet de la lexicalité en écriture due à une amélioration significative en 
production de non-mots, mais 1 'effet de la lexicalité est demeuré en lecture. 
Cependant, un changement de stratégie s'est effectué. Au prétest, DK lisait les non-
mots rapidement, mais avec imprécision. Au posttest, la précision au niveau de 
l'identification des mots augmente, mais la vitesse de lecture diminue probablement à 
cause de 1' application d'une procédure pour contrôler davantage 1' analyse 
phonologique des mots et des non-mots. L'intervention semble avoir eu un effet sur 
le traitement alphabétique. 
L'étude de Broom et Doc tor (199 Sb) 
L'étude de Broom et Doctor (199 5b) met en lumière les résultats d'une intervention 
auprès d'un sujet nommé SP, un garçon âgé de 11,20 ans, qui présentait après une 
évaluation cognitive un retard au niveau de la lecture de mots isolés (8,75 ans) et de 
la compréhension de lecture (9,42 ans). Une évaluation du profil cognitif montre une 
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performance supérieure pour la lecture de mots fréquents par rapport à celle de mots 
rares (effet de fréquence), aucune différence significative entre la lecture de mots 
réguliers fréquents par rapport à celle de mots irréguliers fréquents (pas d'effet de 
régularité), ni d'effet d'homophonie. En outre, des erreurs «visuelles », des 
paralexies verbales sur les mots et des lexicalisations sur les non-mots sont observées 
sur les items lus. Si SP présente des difficultés à identifier un mot, il se sert du début 
du mot en appliquant les règles de conversion graphème-phonème connues et tente 
d'anticiper un mot connu à l'oral dont le début correspond à ce qui a été identifié. S'il 
ne peut anticiper le mot, il complète la conversion graphème-phonème avec des 
erreurs phonologiques, surtout sur les voyelles. Ce profil de performance correspond 
à un trouble phonologique. 
L'intervention mise en place visait donc à développer le traitement alphabétique en 
améliorant la connaissance et l'utilisation des correspondances graphophonémiques. 
Six CGP6 régulières inconnues du sujet ont été ciblées après l'analyse des résultats de 
l'évaluation cognitive: A_E correspondant à « ay » comme dans « ate », O_E 
correspondant à « o » comme dans «code », I_ E correspondant à «ai » comme dans 
« ice », U _ E correspondant à « yu » comme dans « use », 00 correspondant à « oo » 
comme dans« boot »-et EA correspondant à« ee» comme dans « eat »).Pour chaque 
CGP ciblée, dix paires de mots réguliers ont été sélectionnées pour constituer les 
listes d'entraînement. Une séance consistait à écrire les mots avec des lettres en 
plastiques et à prendre conscience des correspondances phonographémiques présentes 
dans le mot. Ensuite, SP devait ensuite procéder à des changements de graphèmes 
pour faire ressortir le phonème ciblé dans d'autres mots. Les mots travaillés étaient 
ensuite transcrits dans une liste et introduits dans une phrase pour favoriser la 
mémorisation de la prononciation. 
6 CGP=correspondances graphophonémiques. 
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Le programme de l'intervention comprenait deux phases. Durant chacune des phases, 
trois CGP étaient entraînées. Pour chacune de ces CGP trois séances de 25 minutes 
par semaine leur étaient consacrées. Le travail se faisait en rencontre individuelle 
durant les heures de classe. SP refaisait la séance le soir à la maison et le titulaire 
reprenait la procédure les jours où il n'y avait pas d'intervention. 
Les résultats ont permis de conclure que le programme a eu des effets significatifs sur 
la performance en lecture de mots réguliers contenant les CGP entraînées et sur la 
performance en lecture de mots et de non-mots contenant des CGP non entraînées, 
avec une moindre incidence cependant. Par ailleurs, une amélioration, quoique non 
significative, de la performance en compréhension de lecture a aussi été observée. 
En conclusion, ce programme d'intervention mis à l'essai auprès d'un individu qui 
présentait une dyslexie phonologique a permis une amélioration de 1 'utilisation des 
CGP entraînées et le développement d'une stratégie pour le traitement sublexical par 
le biais de la conscience phonémique. 
2.5.2.3 La rééducation du trouble de surface 
L'étude de Seymour et Bunce (1994) 
Seymour et Bun ce ( 1994) ont aussi réalisé une intervention avec un autre garçon de 
9,2 ans, nommé RC. Il présente, après une évaluation cognitive, un âge de lecture de 
7,3 ans et un âge d'orthographe de 6,8 ans. RC montre moins de différence que DK 
entre la lecture mots et la lecture de non-mots lors de l'évaluation cognitive, une 
performance plus grande à la lecture de mots réguliers qu'à celle de mots irréguliers 
(effet de régularité) et une meilleure performance à la lecture de mots fréquents qu'à 
la lecture de mots rares (effet de fréquence). En écriture, les résultats pour 1' écriture 
de non-mots sont meilleurs que ceux à l'écriture de mots (effet inversé de la 
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lexicalité). Conséquemment, le profil cognitif de RC correspond à un trouble de 
surface. 
Comme pour DK, Seymour et Bunce (1994) visent à établir un cadre orthographique 
général en commençant par l'acquisition des connaissances en lien avec le noyau 
orthographique puis avec le développement de la première expansion. La 
planification de l'intervention (durée de l'intervention, durée d 'une séance), les 
modalités de l'intervention (types d'enseignement, moyens pédagogiques) et le choix 
des items sont exactement les-même que ceux adoptés pour DK, précédemment 
décrits dans la partie Seymour et Bunce (1994), trouble phonologique. 
Ceci a fait que les résultats de RC (trouble de surface) lors de la réévaluation 
cognitive montrent une augmentation au niveau de la performance malgré qu'il 
éprouve encore davantage de difficultés à l'écriture de mots qu 'à l'écriture de non-
mots et que la lecture soit plus difficile pour les non-mots que celle des mots. De plus 
l'effet de régularité s'est maintenu (lecture de mots réguliers meilleurs que celle de 
mots irréguliers). Malgré cette augmentation au niveau de la performance, les 
résultats ne montrent pas de changement dans le profil des difficultés de RC. 
L'étude de Broom et Doctor (1995a) 
L'étude de Broom et Doctor (1995a) évalue l'impact d'une intervention auprès d'un 
garçon surnommé DF, âgé de 11 ,42 ans qui présente, après évaluation cognitive, un 
âge de lecture de 9,42 ans et d'un âge de compréhension en lecture de 9,5 ans, et ce 
malgré une intelligence dans la normale. Les résultats d'une évaluation des 
traitements cognitifs montrent une performance supérieure à la lecture de mots 
réguliers qu'à celle de mots irréguliers (effet de régularité) avec des erreurs dues à la 
régularisation de mots irréguliers. En écriture, un faible taux de réussite est obtenu en 
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dictée de mots (30 %) et plusieurs erreurs phonologiquement acceptables sont 
observées. Cela correspond aussi à un profil de trouble de surface. 
L'intervention visera donc le développement de représentations visuelles des mots. 
Le choix du matériel utilisé s'est arrêté sur des listes de mots irréguliers de fréquence 
variable contenant des graphèmes de basse fréquence. 
Le programme de rééducation se déroule en deux phases de trois périodes 
comprenant chacune trois séances de 25 minutes (dix-huit séances au total). Le sujet 
est rencontré individuellement trois fois par semaine. Les items entrainés sont repris 
par le sujet à la maison en plus de la pratique avec le titulaire les jours où il n'a pas de 
séance rééducative. 
Les items entraînés sont d'abord lus et ensuite écrits en prononçant chaque graphème. 
Ensuite DF procède à la vérification de l'orthographe du mot, le tout est repris de 
trois à quatre reprises. Ensuite, il doit reproduire le mot au moyen de la représentation 
visuelle qu'il a réussi à emmagasiner. Des cartes portant les mots travaillés pendant la 
séance supportent le travail à la maison et 1' automatisation des items. 
Le programme de rééducation a permis une amélioration de la performance pour la 
lecture de mots irréguliers mais seulement pour les items entraînés. Aucune 
généralisation sur les items non entraînés n'est observée, même s'ils contenaient des 
correspondances graphophonémiques apparaissant dans les items entraînés, et ceci 
contrairement à ce qui était nommé dans le cas de RC lors de la recherche de 
Seymour et Bunce (1994). L'hypothèse que DF n'a pas eu l'occasion de généraliser 
les apprentissages aux items non entraînés comme aurait pu le faire RC se pose ici 
puisque Seymour et Bunce (1994) avaient présenté à RC des listes de mots appariés 
en fonction des segments sublexicaux semblables, ce qui ne fut pas le cas de DF qui 
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était exposé à des listes de mots choisis sur la base de leur similarité orthographique. 
Cela permet de poser l'hypothèse que c'est la procédure logographique qui s'est alors 
développée pour DF et non le cadre orthographique proprement dit. Quant au 
traitement alphabétique, il est impossible avec les types de mesures prises dans cette 
étude de vérifier s'il s'est développé comme ce fut le cas avec RC de l'étude Seymour 
et Bunce (1994). 
2.5.2.4 Rééducation en écriture auprès des individus qui présentent des difficultés 
d'apprentissage en lecture et en écriture 
L'étude de Beminger, Win, Stock et al. (2008) 
En 2008, Beminger et ses collaborateurs ont mis à l'essai des interventions qm 
visaient à améliorer la performance en écriture chez des sujets dyslexiques (difficultés 
en lecture orale et en orthographe) . 
Vingt-deux sujets, de la 4e année à la 6e année formaient un premier groupe, tandis 
que dix-sept autres, de la 7e année à la 9e année, fonnaient un 2e groupe. Tous ces 
sujets de langue anglaise ont reçu des interventions à raison de 2 heures par jour, 
durant 14 jours étalés sur une période de trois semaines (28 heures). Chaque groupe 
d'âge fut séparé en deux sous-groupes, un premier qui reçoit une intervention ciblant 
le traitement orthographique, le deuxième une intervention ciblant le traitement 
morphographique. Pour tous les sujets, un entraînement de la conscience 
phonologique servait de réchauffement en début de séance et soutenait le traitement 
alphabétique. En plus, un enseignement des stratégies d 'écriture permettait une 
écriture quotidienne pour tous. 
Les résultats démontrent que les sujets soumis à une intervention ciblant le traitement 
morphographique ont montré des améliorations plus grandes sur la production de 
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non-mots que ceux qm avaient reçu une intervention ciblant le traitement 
orthographique. Par contre, ceux qui avaient reçu une intervention ciblant le 
traitement orthographique ont montré davantage d'améliorations sur la production de 
mots que ceux qui avaient reçu une intervention sur le traitement morphographique. 
Par ailleurs, Beminger et ses collaborateurs démontrent que tous les sujets ont 
amélioré leurs résultats en dictée de non-mots, en dictée de mots de même qu ' en 
rédaction. Les auteurs de cette étude attribuent ceci à 1 'enseignement explicite intégré 
à leur intervention. 
Également, les résultats à la hausse ont aussi été observés en lecture au niveau de 
l'exactitude et de la vitesse de lecture, ceci chez les sujets des deux groupes, et ce peu 
importe qu'ils aient reçu une intervention visant le traitement orthographique ou le 
traitement morphographique. Par contre, ceux ayant reçu une intervention visant le 
traitement orthographique ont montré en lecture une plus grande amélioration du 
traitement alphabétique. De plus, le groupe de sujets provenant de la 7e année à la 9e 
année ont montré de plus grandes améliorations au niveau de la conscience 
morphologique, du traitement alphabétique en lecture et de la fluidité de lecture que 
ceux provenant du groupe de 4e année à la 6e année. 
Pour conclure, Beminger et ses collaborateurs soulignent les bienfaits d 'une 
intervention combinant les 3 traitements utilisés pour identifier ou pour produire les 
mots écrits : traitement alphabétique, traitement orthographique et traitement 
morphographique. En effet, le fait d'entraîner les trois traitements combinés donnerait 
de meilleurs résultats que d'entraîner un seul traitement à la fois. 
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En bref 
L'évaluation cognitive a permis de cibler, chez ces sujets, quelles sont les procédures 
de traitement qui sont ou non fonctionnelles, et de proposer des interventions qui 
tiennent compte de ce portrait. 
À la lumière de ces recherches, il ressort que le traitement orthographique est plus 
difficile à rééduquer que le traitement alphabétique et que la façon la plus efficace 
d'intervenir en écriture de mots est encore à clarifier dans les cas des troubles 
spécifiques d'apprentissage. Cependant, les recherches présentées mettent en 
évidence des données probantes en lien avec les éléments à privilégier lors d'une 
intervention (l'enseignement explicite, la durée de l'intervention, la fréquence de 
l'intervention). 
Les études existantes portent majoritairement sur le développement de la lecture chez 
des sujets avec des difficultés d'apprentissage. Peu de recherches se sont intéressées à 
l'intervention en orthographe chez des sujets présentant un trouble spécifique de la 
lecture-écriture dont l'évaluation cognitive aurait pennis de mettre en évidence les 
processus de traitement qui sont fonctionnels ou non fonctionnels. 
À notre connaissance, peu d'étude ont porté sur les effets d'une intervention 
rééducative en écriture de mots, notamment sur les graphies contextuelles 
inconsistantes, chez des sujets francophones ayant un trouble de l'orthographe sans 
trouble apparent de la lecture. 
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2.6 Questions spécifiques et objectifs de recherche 
Ce qui nous intéresse depuis le début de cette réflexion concerne les difficultés des 
jeunes francophones de nos écoles à acquérir la langue écrite, mais la recherche 
portera surtout sur ceux présentant un trouble de 1' orthographe sans trouble apparent 
de la lecture. Considérant 1' état actuel des connaissances qui met en évidence le peu 
d'études portant sur la rééducation de l'orthographe chez des individus présentant un 
trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture, les objectifs et questions 
spécifiques qui relèvent de la présente recherche sont les suivants : 
Question no.l 
Quel est 1 'effet d'un programme de rééducation de 1 'orthographe sur la performance 
orthographique d'un élève présentant un trouble de l'orthographe sans trouble 
apparent de la lecture ? 
Questions no.2 
Quel est l'effet d'un programme de rééducation de l'orthographe sur la performance 
en identification de mots écrits d'un élève présentant un trouble de 1 'orthographe sans 
trouble apparent de la lecture ? 
Les objectifs de recherche qui découlent de ces deux questions sont donc les suivants: 
Objectif no.l 
Évaluer les effets d'un programme de rééducation de l'orthographe sur la 
performance orthographique de deux sujets présentant un trouble de l'orthographe 
sans trouble apparent de la lecture. 
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Objectif no.2 
Évaluer les effets d 'un programme de rééducation de l'orthographe sur la 
performance en lecture de deux sujets présentant un trouble de l'orthographe sans 
trouble apparent de la lecture. 
CHAPITRE III 
LA MÉTHODOLOGIE 
Afin d'amener cette recherche à terme, une réflexion sur la fonne et le contenu doit 
être menée. Ce qui suit est le résultat de cette réflexion et des choix méthodologiques 
qui en ont découlé. Pour débuter, il s'agira de déterminer le type de recherche et 
d'expliciter le rationnel supportant l'intervention, l'évaluation et l'analyse des 
résultats. Ensuite, les choix méthodologiques concernant la sélection des participants 
et l'intervention auprès des sujets ciblés seront exposés. Finalement, tout ce qui 
concerne la collecte des données lors des interventions visant la production et 
l'identification des mots sera détaillé. 
3.1 Les approches de recherche privilégiées 
Cette étude a pour but d'évaluer les effets d'un programme de rééducation en 
orthographe lexicale auprès de deux sujets présentant un trouble de l'orthographe 
sans trouble apparent de la lecture. 
Peu d'études existent en français sur les effets d'un programme d'intervention 
s'inscrivant dans une perspective cognitive chez des élèves du primaire ayant un 
trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture. De plus, il s'avère tout 
aussi difficile de trouver plusieurs élèves répondant aux critères de sélection que de 
contrôler toutes les variables en milieu scolaire. Par conséquent, l'approche de 
-------- ---
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recherche choisie est de type exploratoire. Ce type de recherche favorise le 
développement des connaissances en lien avec les paramètres du phénomène à étudier 
à partir d'un petit nombre de sujets et contribue à définir les progrès réalisés et les 
difficultés rencontrées par les sujets lors de l'intervention rééducative. Elle permettra 
également de formuler des questions et de suggérer des hypothèses à vérifier dans le 
cadre de recherches futures dont le pouvoir de généralisation sera plus grand. 
Le nombre de sujets est un aspect important de ce type de situation, une recherche 
comportant de nombreux sujets serait d'une trop grande envergure et, inversement, 
n'utiliser qu 'un seul sujet ne permettrait pas de cerner l' effet du programme 
d'intervention puisque le contrôle des variables dépasserait les possibilités de ce 
présent travail de recherche. À cet égard, plusieurs auteurs questionnent la pertinence 
d'avoir recours à un devis de groupe pour évaluer les effets spécifiques de 
programmes de rééducation dans les troubles d'apprentissage de la lecture-écriture 
(Broom et Doctor, 1995a, 1995b ). Par ailleurs, un devis similaire a été utilisé par 
Seymour et Bunce (1994) dans le cadre d'études visant à vérifier les effets d' un 
programme d' intervention en lecture auprès de sujets dyslexiques. C'est pourquoi le 
nombre de participants est ici limité à deux sujets ayant un trouble de l'orthographe 
sans trouble apparent de la lecture. 
Le devis de recherche utilisé est un devis avant après qui permet de comparer le 
niveau de performance des sujets, en pré et en post intervention, sur le plan de la 
production et de l' identification des mots écrits. Ce devis s'apparente au devis à cas 
unique puisqu'il y a un prétest et un posttest, et que les sujets sont comparés à eux-
mêmes. Toutefois, il n'y a pas eu de mesures répétées en pré-intervention afin 
d'identifier un niveau de base, ni en cours d'intervention pour observer la courbe de 
performance. Ce choix d'un devis à cas unique s'appuie sur le fait que, d'une part, il 
existe une relative hétérogénéité de la population dysorthographique et que, d'autre 
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part, des divergences peuvent être observées dans la réponse des sujets aux 
programmes de rééducation selon le type de trouble présenté. 
Les réponses des sujets seront recueillies aux fins d 'analyse quantitative. Des 
observations en cours d'intervention seront également consignées et analysées aux 
fins d'analyse qualitative. Une comparaison pourra alors être effectuée à partir des 
données recueillies pour déterminer l'effet du programme d'intervention sur les 
procédures de traitement impliquées dans la production des mots écrits. L'analyse des 
données recueillies, avant et après 1' intervention, permettra d 'évaluer quel est 1 'effet 
spécifique du programme de rééducation sur le traitement des items constitués des 
graphies ciblées. 
3.2 La sélection des participants 
Puisque la nature de la rééducation chez les sujets de cette recherche porte sur le 
développement du cadre orthographique, il s'avère important de sélectionner des 
sujets dont le traitement alphabétique est le moins déficitaire possible afin qu'il 
n'entrave pas l'effet de la rééducation du traitement orthographique. Pour permettre 
la mise en place de ces conditions, la sélection de sujets ayant un trouble de 
l'orthographe sans trouble apparent de la lecture s'impose puisque selon Frith (1980), 
chez ces sujets le traitement alphabétique est plus fonctionnel que le traitement 
orthographique (voir la partie «Les troubles de l'orthographe sans trouble apparent 
de la lecture »au chapitre 2). 
Deux sujets seront sélectionnés selon ces critères et formeront le groupe de la 
condition intervention. 
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3.2.1 Les critères de sélection des sujets 
Seymour (1997) énonce que le cadre orthographique des apprenants est pratiquement 
achevé à la fin du primaire chez les normo-scripteurs. Pour les besoins de cette 
recherche, les sujets de la condition intervention devront donc être âgés de 11 et 13 
ans et présenter un trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture. 
Afin de s'assurer que les sujets présentent bel et bien un trouble de l'orthographe, il 
est essentiel de vérifier si les difficultés orthographiques sont spécifiques. Pour ce 
faire, l'examen du dossier scolaire et de tous les bulletins est essentiel afin d'être 
certain que chacun des sujets est fonctionnel en lecture et répond au moins 
minimalement aux attentes du programme de formation de 1' école québécoise 
(Gouvernement du Québec, 2001 ). Pour confirmer ce fait, une épreuve de 
compréhension de lecture sera administrée à chacun des sujets potentiels (La sorcière 
amoureuse, « Examen diagnostique de la lecture, Se année », Commission scolaire 
Marie-Victorin, 1995). Les sujets retenus devront réussir le rappel à effectuer après la 
lecture du texte (32 % des unités de niveau 1 tirées de chacune des parties du récit) et 
le questionnaire de compréhension (50%) selon les attentes pour la fin d'une Se 
année. Cette épreuve permettra de démontrer le niveau de lecture des sujets et 
attestera qu'ils n'ont pas un trouble apparent de la lecture. Les résultats dans les 
autres disciplines scolaires seront aussi examinés à partir des bulletins afin de 
s'assurer que les difficultés observées concernent uniquement le français , ceci afin 
d'attester d'un trouble spécifique d'apprentissage. De plus, les sujets devront avoir le 
français comme langue maternelle et avoir fait toute leur scolarisation en français. 
Celle-ci doit être adéquate et ne présenter aucun écart par rapport à la norme 
(absentéisme, maladie chronique, déménagement). 
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Le dossier d'aide sera aussi examiné afin de confirmer l'absence de déficit d'attention 
ou d'hyperactivité, de trouble de comportement ou de trouble du langage oral. Les 
professionnels de l'école seront consultés pour valider les informations du dossier 
d'aide. Le psychologue de l'école sera mis à contribution afin de démontrer que le 
potentiel intellectuel de chacun des sujets se situe minimalement dans la moyenne. 
Une entrevue avec l'enseignant et les parents apportera un supplément d'information 
pouvant bonifier l'analyse du dossier (attitudes devant la tâche, collaboration avec les 
adultes, organisation du travail). 
Finalement, afin de confirmer s'il y a bel et bien un retard important sur le plan de 
l'orthographe lexicale, la performance obtenue à la dictée de mots réguliers, de mots 
irréguliers et de non-mots de ODEDYS 2 (2005) devra se situer à au moins un écart-
type sous la moyenne (fin Se année) et l'analyse des paragraphies devra mettre en 
évidence des difficultés sur le plan du traitement alphabétique et du traitement 
orthographique. De plus, pour aller dans le sens de Frith (1980), 1 'analyse du type de 
paragraphies devra présenter plus d'erreurs phono logiquement plausibles que 
d'erreurs non phonologiquement plausibles. Un effet de régularité devra donc être 
observable (mots réguliers mieux réussis que les mots irréguliers). L'analyse des 
paragraphies dans un texte produit par l'élève devra aussi démontrer ces spécificités. 
Le tableau suivant résume les critères et les sources d'information utilisés pour 
sélectionner les deux sujets de la condition intervention. 
Tableau 3. 1 
Les critères de sélection des sujets 
Sélection des sujets 
Critères Sources d'information 
Elèves du 1er cycle du secondaire (Il à 13 Doss ier scolaire 
ans) 
Langue maternelle : français Doss ier scolaire 
Scolarisation en français seulement Doss ier sco laire 
Scolarisation adéquate Doss ier sco laire 
Pas de déficit de l'attention et/ou Doss ier d 'a ide 
hyperactivité 
Pas de trouble du comportement 
Pas de trouble du langage oral 
Potentiel intellectuel au niveau de la moyenne 
ou supérieur à la moyenne 
Discussion avec la psychologue 
Dossier d'a ide 
Discussion avec l'ense ignant et le psychologue 
Dossier d 'a ide 
Discuss ion avec l'orthophoni ste 
Evaluati on par le psychologue (Wisc-4) 
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Réussite dans toutes les di sciplines (autres 
que l' anglais et l ' écriture en françai s) 
Dossier sco laire (analyse des bullet ins depuis la 
première année) 
Pas de trouble apparent de la lecture 
(performance dans la normale pour une fin Se 
année) 
Trouble de l 'orthographe (performance en 
deçà de 2 écarts-types) 
Production de paragraphies relevant d 'un 
déficit du traitement orthographique et du 
traitement alphabétique 
Dossier scolaire (analyse des bull etins depuis la 
première année) 
Test La sorcière amoureuse de « Exame n 
diagnostique de la lecture, (Se année) » de la 
Commission sco lai re Marie-Victorin ( 199S) 
Dictée de mots et de non-mots (ODEDYS, 200S) 
Production écrite 
paragraphies 
et analyse qualitative des 
----------
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3.2.2 Épreuves de sélection 
Outre les informations contenues dans le dossier scolaire, trois épreuves ont été 
choisies pour procéder à la sélection des sujets: La sorcière amoureuse, tirée de 
«Examen diagnostique de la lecture, niveau intermédiaire (5e année))) de la 
Commission scolaire Marie-Victorin ( 1995), la dictée de mots de même que la dictée 
de non-mots d'ODEDYS (Outil de dépistage des dyslexies) version 2 du Laboratoire 
de Psychologie et Neurocognition de Grenoble (2005). 
Épreuve de compréhension en lecture : La sorcière amoureuse 
L'épreuve choisie devrait permettre de valider que les sujets ne présentent pas de 
retard marqué sur le plan de la compréhension d'un texte comme le soutiennent leurs 
enseignants (pas de trouble apparent de la lecture), et ce malgré leurs difficultés en 
orthographe lexicale et en lecture de mots et de non-mots (trouble de 1 'orthographe). 
Comme les candidats sont au début de la 1re secondaire au moment de l'évaluation, 
l'épreuve choisie aurait dû pennettre d'évaluer la perfonnance en compréhension de 
lecture attendue en 6e année. Or, il n'existe pas une telle épreuve qui ait été validée et 
normalisée auprès d'une population québécoise. Comme l'épreuve choisie, La 
sorcière amoureuse, a pour but d'évaluer le degré de compréhension d'un lecteur de 
5e année, l'atteinte des seuils de réussite fixés prouvera tout au moins que le sujet n'a 
pas plus d'un an de retard en ce qui concerne la compréhension de la lecture. 
La sorcière amoureuse est un texte narratif. Après la lecture du texte par l'élève, un 
rappel du texte lui est demandé dans un premier temps, ce qui donne un aperçu de la 
compréhension globale du texte, des liens logiques et chronologiques entre les 
différentes parties du texte et de la capacité à hiérarchiser les informations. Dans un 
deuxième temps, vingt-six questions sont posées oralement à l'élève. Ces questions 
exigent une extraction d'informations explicites et implicites en plus de démontrer la 
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capacité d'interpréter les anaphores et les connecteurs. Finalement, les processus 
d'élaboration et métacognitifs sont mis en lumière par une entrevue avec l'élève. 
Épreuve de production écrite de mots et de non-mots : ODÉDYS version 2 (2005) 
ODÉDYS est issue d'une batterie nommée BALE (Jacquier-Roux, Lequette, Pouget 
et al., 2001) qui permet de dépister les troubles de la lecture et de J'écriture à partir de 
l'évaluation des processus cognitifs sous-jacents impliqués dans l'identification 
(lecture) et la production (orthographe) des mots écrits. 
Pour confirmer la justesse de la sélection des sujets quant aux critères relatifs au 
trouble de l'orthographe, les épreuves de dictée de mots réguliers, de dictée de mots 
irréguliers et de dictée de non-mots seront utilisées . Les résultats de ces tests 
permettront de déterminer si le traitement alphabétique et le traitement 
orthographique impliqués dans l'identification et la production des mots écrits sont 
dysfonctionnels par rapport à la norme. L'information recherchée sur le traitement 
alphabétique sera fournie par la dictée de mots réguliers et la dictée de non-mots, 
tandis que celle concernant le traitement orthographique sera donnée par le résultat de 
la dictée de mots irréguliers. La comparaison des résultats du test sur les mots 
réguliers avec celui sur les mots irréguliers permettra une première évaluation de la 
fonctionnalité des deux procédures de traitement et d'établir s ' il y a présence ou non 
d'effet de régularité. 
De plus, il est essentiel de mettre en perspective que les normes d'ODÉDYS 2 
s'arrêtent au CM2, ce qui correspond à la fin de la 5e année au Québec. Les sujets 
recherchés devront être de niveau 1re secondaire et présenter une performance en 
deçà de 2 écarts-types à la moyenne de CM2. Ceci attestera du trouble de 
l'orthographe chez ces sujets. 
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3.2.3 La présentation des sujets retenus 
Les jeunes retenus pour la recherche ne semblent pas avoir de difficultés en lecture 
parce qu'ils présentent de bonnes performances en situation de compréhension de 
texte. Cependant, ils montrent des difficultés au niveau du traitement orthographique 
et au niveau du traitement alphabétique. Lors des épreuves de lecture de mots isolés, 
leurs erreurs de lecture relèvent principalement de la conversion des graphèmes en 
phonèmes (dysfonctionnement du traitement alphabétique) , et lors des épreuves 
d'écriture de mots isolés, leurs erreurs relèvent surtout de substitutions de phonèmes 
équivalents démontrant ainsi un traitement orthographique dysfonctionnel. De plus, 
en écriture, la quantité d'erreurs phonologiquement plausibles (« focon » pour 
I f o k5/) est plus grande que les erreurs non phonologiquement acceptables 
( « gamon » pour / k a m j s/). Apparemment, Je traitement orthographique est davantage 
atteint que le traitement alphabétique. 
3.2.3.1 Présentation de SL 
Au moment de l'évaluation, à l'automne 2008, SL, âgé de 12 ans et 7 mois, fréquente 
une classe régulière de 1re secondaire. SL est francophone d 'origine et a toujours 
fréquenté l' école de son quartier avec assiduité. 
Le dossier d'aide mentionne qu'en 2e année du primaire, un neuropsychologue avait 
diagnostiqué un trouble déficitaire de 1 'attention (TDA). Depuis ce temps, SL prend 
régulièrement une médication appropriée. La posologie est révisée annuellement par 
le médecin de famille en collaboration avec 1' école. Ses attitudes scolaires sont 
généralement appropriées selon les dires de ses enseignants même s'il a souvent l'air 
fatigué. Ses parents disent qu'il a besoin d'encouragement, mais qu'il persévère 
malgré ses difficultés en français. 
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Doté d'un potentiel intellectuel supérieur à la moyenne, confirmé par le psychologue 
qui fit l'analyse du test WISC-4, SL satisfait aux exigences du Programme de 
formation de l'école québécoise dans toutes les disciplines (bilan du 3e cycle du 
primaire) à l'exception de la compréhension de la lecture en anglais. L'analyse des 
résultats à partir des bulletins de 6e année permet de constater que les mathématiques 
sont en réussite et qu'en français, toutes les compétences Je sont également. La 
compétence Écrire des textes variés atteint le seuil des exigences du Programme de 
formation de l'école québécoise selon Les échelles de niveaux de compétence 
(MELS, 2009) avec des mesures adaptatives (prédicteur de mots et synthèse vocale) 
et la compétence Lire des textes variés atteint les attentes du Programme de formation 
de l'école québécoise toujours selon Les échelles de niveaux de compétence (MELS, 
2009), et ce sans adaptation. 
Un suivi en orthopédagogie a débuté en 4e année à cause des difficultés rencontrées 
en écriture, la compétence en lecture alors est aussi considérée comme étant 
satisfaisante. Malgré le constat d'une compétence satisfaisante en lecture, un trouble 
spécifique du langage écrit avec dysorthographie a été identifié chez SL par une 
équipe multidisciplinaire (psychologue, orthopédagogue et orthophoniste) en avril 
2006 alors qu'il était en 4e année. Grâce à ces évaluations, l'hypothèse d'un trouble 
du langage oral a conséquemment été écartée. 
Lors de la sélection des sujets, en mars 2008, la passation de l' épreuve La sorcière 
amoureuse révèle que celui-ci comprend très bien le texte lu silencieusement. Le 
rappel narratif contient peu d'éléments, 38% des unités de niveau 1, mais 
suffisamment selon les normes de Se année (seuil à 32 %). Ces éléments sont tirés de 
chacune des parties du texte et respectent 1 'ordre chronologique. En outre, quelques 
ajouts d'information sont congruents avec le texte. Quant aux questions de 
compréhension, 19 sur 26 sont réussies (seuil : 13 sur 26). Une classification des 
-------- ------------
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questions permet de constater que l'extraction d'informations explicites est très 
satisfaisante, la compréhension des anaphores et des connecteurs aussi. Cependant, 
les résultats sont un peu plus faibles sur le plan de la compréhension des informations 
implicites. 
En somme, les résultats scolaires de SL de même que ceux obtenus à 1' épreuve de 
compréhension en lecture La sorcière amoureuse permettent d'établir que celui-ci ne 
présente pas de trouble apparent de la lecture. 
En ce qui concerne la performance en orthographe, l'analyse des résultats de la dictée 
de mots réguliers, de mots irréguliers et de non-mots de la batterie de tests ODEDYS 
montre que le traitement alphabétique semble fonctionnel par les résultats en écriture 
des non-mots (10110, rang centile 90), tandis que le traitement orthographique semble 
dysfonctionnel en constatant les résultats en écriture de mots réguliers (911 0, rang 
centile 10, une para graphie relevant du traitement orthographique) et les faibles 
résultats à la dictée de mots irréguliers (3110, - 2 écarts-types) . Les erreurs produites 
dans les mots réguliers et les mots irréguliers n'altèrent pas la phonologie de 1 ' item à 
orthographier. Cependant, l'analyse des paragraphies produites en contexte indique le 
contraire. 
En effet, l'analyse des paragraphies d'un texte produit par SL confirme la présence de 
difficultés tant au niveau du traitement alphabétique qu'orthographique. En effet, sur 
le plan de la conversion phonographémique, des substitutions (/ o p in j 5/ écrit 
« opignon » qui se prononce 1 op i J1 5/), des ajouts (lb i z a RI écrit «blizzard» qui se 
prononce 1 b li z a RI) et des omissions (/s iR k y li écrit « si cule » qui se prononce 
/s i k y 1/, /v w a ja l écrit « vaillan » qui se prononce /v a ja l ) montrent que le traitement 
alphabétique est dysfonctionnel. Il en est de même pour le traitement orthographique 
puisqu'une difficulté massive sur le plan des représentations orthographiques est 
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observable; celles-ci se manifestent par des substitutions de graphèmes équivalents 
sur le plan phonologique (/s s/ écrit « som », IR œ s y 1 écrit «ressue »). 
En conclusion, les résultats aux différentes épreuves montrent que SL présente un 
déficit important sur le plan de la production des mots écrits. Ce déficit se manifeste 
par un écart de performance par rapport à la nonne et par la production de 
paragraphies relevant à la fois du traitement alphabétique et du traitement 
orthographique. Cependant, la compréhension de la lecture est tout à fait satisfaisante 
selon les attentes de son groupe d'âge. SL répond donc à l ' ensemble des critères 
d'inclusion et d'exclusion fixés pour participer à la présente étude : il présente un 
trouble de 1 'orthographe sans trouble apparent de la lecture. 
3.2.3.2 Présentation de ML 
Lors de l'évaluation, en 2008, ML est âgé de 13 ans et 5 mois. Il fréqu ente une classe 
régulière de 1re secondaire. ML, dont la langue maternelle est le français , a fréquenté 
l'école de son quartier depuis le début de sa scolarité avec assiduité. Son parcours 
scolaire est tout à fait régulier. 
Le dossier d'aide ne fait référence à aucun service professionnel reçu en milieu 
scolaire, les parents confirment qu 'aucune évaluation ou consultation ne fut 
nécessaire au privé non plus. Par conséquent, pas de trouble déficitaire de l'attention 
avec ou sans hyperactivité (TDA/H), ni de trouble langagier. Selon les enseignants, le 
comportement de ML est tout à fait approprié à l'apprentissage. Le potentiel 
intellectuel de ML se situe dans la moyenne selon les résultats obtenus à la passation 
d'un test Wisc-4 en 2007. 
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L'analyse des bulletins confirme que les résultats scolaires de ML sont excellents 
dans toutes les disciplines depuis le début de sa scolarisation à l'exception du français 
à la fin du premier cycle : en lecture et en écriture, les résultats satisfont 
minimalement ou partiellement les attentes selon Les échelles de niveaux de 
compétence (MELS, 2009). Pour soutenir ML, les enseignants lui laissent beaucoup 
plus de temps pour réaliser les tâches de lecture, ce qui donne des résultats 
légèrement supérieurs. En écriture, ML utilise très efficacement des stratégies de 
révision et de correction, ce qui lui demande aussi plus de temps que la moyenne des 
autres élèves. ML n'a bénéficié d'aucun suivi orthopédagogique avant février 2007. 
Une évaluation multidisciplinaire (psychologue, orthophoniste et orthopédagogue) 
réalisée à l'automne 2007 confirmait l'hypothèse d'un trouble spécifique du langage 
écrit malgré des résultats satisfaisant les exigences minimales selon Les échelles des 
niveaux de compétence (MELS, 2009) pour la compétence Lire des textes variés à la 
fin du 3e cycle du primaire. 
En mars 2008, au moment où ML était en 1re secondaire, la passation de l'épreuve La 
sorcière amoureuse révèle que ML comprend très bien le texte lu . Le rappel narratif 
contient 65% des unités de niveau 1 (seuil à 32 %). Aucun ajout d'information n'est 
remarqué. Quant aux questions de compréhension, 17 sur 26 sont réussies (seuil : 13 
sur 26). Une classification des questions permet de constater que l'extraction 
d'informations explicites est satisfaisante. La compréhension d'informations 
implicites aussi est satisfaisante, surtout celle faisant appel aux connaissances du 
lecteur. Par contre, les liens à construire entre les informations du texte autant pour 
dégager une information implicite que pour interpréter des anaphores sont plus 
difficiles. Ceci n'empêche cependant pas une compréhension minimalement 
suffisante. 
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En ce qui concerne la performance en orthographe, 1' analyse des résultats de la dictée 
de mots réguliers, de mots irréguliers et de non-mots de la batterie de tests ODEDYS 
2 confirme que ML présente un léger déficit sur le plan du traitement alphabétique. 
Les résultats des mots réguliers (9110, légèrement sous la moyenne des élèves de 5e 
année) et des non-mots (911 0, légèrement sous la moyenne aussi) en plus de la nature 
des paragraphies qui est de 1' ordre de la substitution phonographémique (ex : 1111 i 1 i j 51 
écrit « millie» = 1111 il il), attestent que le traitement alphabétique est dysfonctionnel. 
Par ailleurs, les résultats de la dictée de mots irréguliers (6110, -2 écarts-types) et les 
paragraphies dues à une représentation orthographique erronée (/ga 1 ol écrit « galot », 
1 f y z il écrit « fusi »1) attestent que le traitement orthographique est plus gravement 
dysfonctionnel. 
Également, l'analyse des paragraphies produites dans une production écrite réalisée 
en classe révèle aussi que le traitement alphabétique et le traitement orthographique 
sont affectés. En ce qui concerne le traitement alphabétique, des substitutions 
phonographémiques (IR a k5 t el écrit « rencontré » =IR èi k5 t Rel, 1 p 1 El écrit « blait » 
=lb 1 El) et des ajouts (IR a k 5 te l écrit « rencontré » = IR êi k 5 t Rel) sont observés. Pour 
le traitement orthographique, toutes les pm·agraphies sont dues à des substitutions de 
graphèmes équivalents sur le plan phonologique(/ o k œl écrit« ocun ») . 
En conclusion, ML sera aussi retenu en considérant qu'un trouble de 1' orthographe 
entrave la production de mots écrits alors que sa performance en lecture est conforme 
aux attentes de son groupe d'âge. 
3.3 L'intervention rééducative auprès des sujets 
L'intervention effectuée auprès des sujets représente le cœur de ce projet de 
recherche. C'est grâce à elle que nous pourrons recueillir les données les plus 
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significatives sur la portée de la rééducation corrective des difficultés rencontrées par 
les jeunes ayant un trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture. 
3.3.1 Les caractéristiques de l'intervention rééducative 
Pour répondre à la principale question de ce projet de recherche, le choix du 
programme de rééducation est primordial. Ce programme doit permettre à l'élève de 
développer une représentation plus claire et précise du fonctionnement du système 
orthographique en lui donnant les règles à observer pour produire correctement les 
mots écrits. Il doit à la fois tenir compte des processus de traitement cognitif, du 
niveau de développement des représentations orthographiques de 1 'élève et des 
postulats des modèles théoriques cités dans les chapitres précédents. Par conséquent, 
le programme RÉÉDYS de Laplante (en préparation) sera retenu parce qu'il permet 
d'ajuster le contenu de l'intervention dans le cadre d'une démarche structurée en lien 
avec le profil de performance tracé par 1' interprétation des résultats d'une évaluation 
cognitive et sur les modèles cognitivistes mis en référence dans le cadre théorique. 
De plus, en concordance avec le cadre théorique, une approche corrective (approche 
visant les procédures jugées les plus atteintes) doit être privilégiée pour permettre aux 
sujets de découvrir, de manipuler et d'analyser les patrons orthographiques 
caractéristiques des régularités orthographiques ciblées (découverte de la régularité 
orthographique). Dans 1' expérimentation de Seymour et Bun ce ( 1994 ), présentée dans 
le chapitre précédent, il est mentionné que l'intervention doit s'appuyer sur les 
opérations phonologiques de segmentation et de fusion et sur la structure syllabique 
CiVCf (consonne initiale, voyelle et consonne finale).Voilà pourquoi le programme 
de rééducation RÉÉDYS (Laplante, en préparation) fut retenu, parce qu'en prenant 
appui sur les principes de 1' enseignement explicite et de 1' enseignement stratégique, il 
vise à développer le traitement orthographique en favorisant chez les apprenants une 
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meilleure connaissance de la structure syllabique des mots et l'apprentissage de 
certaines règles contextuelles régissant l'identification ou la production de mots 
écrits. 
3.3.1.1 La structure de RÉÉDYS 
La première séance, la séance préparatoire, s'appuie sur les fondements de 
l'enseignement stratégique. Tout d'abord, l'intervenant précise l'objet 
d'apprentissage, en l'occurrence, les graphies obéissant à des règles dominantes et 
minoritaires. Ensuite, il énonce les raisons du choix de ce contenu d'apprentissage et 
les moments où ces connaissances pourront être utiles . Finalement, l' intervenant 
mettra les sujets au courant des moyens choisis pour y arriver. Toutes les autres 
séances, qui sont des séances d'intervention , se déroulent en trois phases : la phase de 
préparation, la phase de réalisation et la phase d'intégration. 
Lors de la phase de préparation, encore selon les pnnc1pes de l'enseignement 
stratégique, l'intervenant guide le sujet en le questionnant pour qu ' il puisse faire le 
rappel de ses connaissances antérieures se rapportant aux procédures et stratégies 
pouvant être utiles lors de la phase de réalisation qui suivra. Le sujet sera amené à se 
rappeler l'objet de l'intervention ciblé (quoi), le pourquoi de ce choix, le moment où 
cela lui sera utile (quand) et comment, par la suite, il 1 'utilisera dans un contexte. 
Ensuite, la phase de réalisation se divise en cmq activités : la découverte de la 
régularité, la production de mots, la manipulation de mots/non-mots, 1 'identification 
de non-mots, la phase d ' automatisation et finalement, la phase d'intégration. Lors de 
la première activité de la phase de réalisation, 1' élève est amené à découvrir le 
phonème ciblé et la régularité qui dicte les deux correspondances graphémiques 
(graphème dominant et graphème minoritaire) à l'étude. Afin que l'élève puisse faire 
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les déductions nécessaires à 1 'identification de la régularité, on utilise une liste de 
mots écrits comprenant le phonème ciblé écrit par le graphème dominant ou par le 
graphème minoritaire. Une fois la régularité découverte, l'élève doit ensuite 
consigner les informations sous forme de schéma qui servira de référence lors des 
activités rééducatives. 
Ensuite, l'élève est amené à appliquer la régularité qu'il vient de découvrir en 
écrivant des mots dictés qui contiennent soit la graphie dominante soit la graphie 
minoritaire. L'intervenant montre d'abord à l'élève, en modelant (verbaliser sa 
pensée à voix haute) chaque étape de la procédure pertinente à l'écriture d'un mot 
(segmentation - conversion - fusion) en se référant au schéma produit lors de la 
phase de préparation. Puis, il invite l'élève à reproduire la procédure en lui 
fournissant un soutien au besoin (pratique guidée ou pratique autonome). 
Lors de la troisième activité, l'élève doit manipuler les graphies contenues dans l'item 
produit. Il doit d'abord analyser la structure syllabique de l'item pour ensuite 
permuter la graphie dans un contexte qui correspond à la régularité qui est entraînée 
(«salade» peut devenir « laçade ») . En déplaçant les graphies dans le mot, le 
contexte orthographique est modifié et, ams1, provoque un changement de 
correspondance graphémique. Comme lors de l'activité précédente, l' intervenant 
modèle la procédure, et invite par la suite l'élève à la reproduire en le soutenant au 
besoin (pratique guidée ou pratique autonome). 
Une fois l'item transformé par la manipulation, le non-mot sera identifié par l'élève. 
L'intervenant montre d'abord à l'élève, en modelant chaque étape de la procédure à 
l'identification du non-mot (segmentation - conversion - fusion). Puis, il invite 
1' élève à reproduire la procédure en lui fournissant un soutien au besoin (pratique 
guidée ou pratique autonome). 
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Puis, le sujet passe à la phase d'automatisation où il doit identifier le plus rapidement 
possible chacun des items apparaissant à l'écran de l'ordinateur. Ces items entraînés 
comportent tous la régularité travaillée, avec l'une ou 1 'autre de ses correspondances 
graphémiques. Après chaque item 1' intervenant donne une rétroaction pour permettre 
le réajustement de la réponse. 
Finalement, l'élève passe à la phase d'intégration qui Je place en situation de transfert 
des apprentissages. Par des exercices de mots à compléter ou des dictées trouées 
élaborées avec des mots comprenant la régularité ciblée, 1 'élève doit utiliser en 
situation plus contextualisée les connaissances entraînées lors de situation 
complètement décontextualisée (production de mots isolés) . 
Comme il a été mentionné, les phases de la production de mots, de la manipulation 
des mots et de l'identification des non-mots s'inscrivent dans le modèle de 
l'enseignement explicite et implique le modelage, la pratique guidée et la pratique 
autonome. Pour le modelage, l'intervenant modèle à l'élève, en verbalisant sa pensée 
à voix haute, chaque étape de la procédure. Puis, il invite 1 'élève à reproduire la 
procédure, c'est la pratique guidée où l'élève doit répéter la démarche tout en étant 
soutenu par l'intervenant lorsque c'est nécessaire. Si un tel soutien n'est pas 
nécessaire, le sujet est mis en situation de pratique autonome. 
.., 
• 
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Structure du programme de rééducation RÉÉDYS (Laplante, sous 
3.3.1.2 Les graphies ciblées par l'intervention 
L'évaluation cognitive a mis en lumière un profil de performance sur le plan de la 
production des mots écrits chez SL et ML, lequel a permis de cibler l' objet de la 
rééducation : dix régularités inconsistantes contextuelles, chacune comportant une 
graphie dominante (la plus fréquente) et une ou des graphies minoritaires (la/les 
moins fréquente(s)) pour le même phonème. Les graphies ciblées, nommées plus bas, 
ont été sélectionnées à la suite de l'analyse des résultats des deux sujets aux épreuves 
ayant servi au prétest et au posttest: Ortho 3 de BÉLEC et l'épreuve des régularités 
orthographiques de Laplante (2008), (voir la partie 3.5 de ce chapitre, Mesures des 
progrès de l'élève). 
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La première régularité inconsistante contextuelle est reliée au phonème /s/, qui s'écrit 
« s » la plupart du temps, mais aussi « ç » quand il est placé devant un « a, o, u», 
généralement à la fin des mots (ex. commerçant, rançon, aperçu). La deuxième 
régularité concerne le phonème 1 El qui s'écrit la majorité du temps « e » dans les 
structures eve (ex. percevoir) mais peut aussi s'écrire « aire, aine, aide » à la fin des 
mots (ex. secrétaire, capitaine, entraide). La troisième régularité est en lien avec le 
«yod» qui s'écrit« y» quand il est en position intervocalique et qu'il est contaminé 
par la voyelle précédente (a, o, u). Traditionnellement, il est dit que les deux « i » 
consécutifs, le / i/ et le /j/ comme dans /1 w aje / s'écrit alors avec un« y» (ex. loyer 
(loi-ier)). Le «yod» peut aussi s'écrire «ille» quand il est en position finale d'un 
mot féminin (ex. oseille). La quatrième régularité est en lien avec le phonème /z / qui 
s'écrit toujours « s »(ex. amuser) à l'exception des mots dérivés des nombres et de 
quelques autres mots (ex. bronze, zone, zoo, gazette et quelques autres) . La dernière, 
le phonème le! s'écrit généralement« é »quand il est en position initiale (ex. épingle, 
épineux) mais peut aussi s'écrire «ai» quand les mots de la même famille 
commencent soit par lE/ ou par /e/ (ex. aimer/aimant/aimable) . Le tableau 3.2 fait la 
synthèse des cas orthographiques abordés dans le cadre de l'intervention. 
Chacune de ces graphies contextuelles inconsistantes sera entraînée selon la 
démarche décrite dans le programme RÉÉDYS. 
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Tableau 3. 2 
Les graphies entrainées pendant l'intervention 
Régularités 
Graphie dominante (plus Graphie minoritaire 
inconsistantes fréquente) (moins fréquente) 
contextuelles 
/si=« ç » 
!si= « s » ou « ç » /s/=« s » Devant a, o, u la plupart du temps à la fi n des 
mots 
!EI=«e» 1 El = « aire », « aine », «aide» 
lEI=« e » ou « aire », 
« aine », « aide » Dans une structure Dans une structure syllabique eve placée la 
syllabique eve plupart du te mps à la fin des mots 
/ji=« ille » /ji = « y )) 
1 ji= « ille » ou «y » Si précédé d 'une voyell e, Si en position intervoca lique et précédé d ' une 
en position fin a le dans un voyell e (a, o, u) qui le contamine (si deux« i » 
mot féminin se sui vent dans le mot) 
lzl = «z» 
1 z 1 = « s )) ou « z )) z/=«s» Pour les mots déri vés des chi ffres+ quelques 
autres _ 
/el=« é » 1 el = « ai » 
1 el = « é » ou « ai » Si /e/ ou l EI en position initi ale selon la En position initi ale dérivation 
3.3.1.3 Le déroulement de l'intervention 
L'intervention rééducative avec le programme RÉÉDYS s'est déroulée sur une 
période de six semaines à raison de trois ou quatre séances de 35 minutes par semaine 
pour un total de 11 heures et 40 minutes d'intervention. 
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Chaque régularité a été travaillée pendant quatre séances selon 1 'ordre mentionné 
dans le tableau 3.2. La première séance débutait par la phase préparation et continuait 
avec la phase réalisation. La deuxième et la troisième séance reprenaient les mêmes 
étapes avec des mots nouveaux. À la fin de la séance deux et trois, un moment pour 
l'automatisation était ajouté. La dernière séance reprenait brièvement la phase 
préparation, la phase réalisation et l'automatisation et insistait davantage sur la phase 
d'intégration. 
3.5 Les mesures des progrès des sujets (prétest et posttest) 
Les progrès des élèves sont consignés en ayant recours à des données quantitatives et 
des données qualitatives recueillies avant 1' intervention et après 1' intervention. 
Les données quantitatives proviennent de deux sources principales : des épreuves 
d'identification de mots écrits et des épreuves de production de mots écrits. Les outils 
de mesure respectent les principes de 1 'évaluation cognitive, laquelle permet 
d'interpréter les comportements en écriture et en lecture en référence aux modèles 
cognitivistes présentés préalablement au chapitre 2. Ces deux sources d'information 
permettront donc d'attester du fonctionnement des procédures d'identification et de 
production des mots écrits chez les sujets. 
Ces épreuves de lecture et d'écriture, dans lesquelles certaines variables linguistiques 
(régularité, fréquence, complexité graphémique, complexité syllabique) sont 
contrôlées, permettent d'observer leurs effets sur la performance (La plante, 2011 ). 
Les résultats (taux d'erreurs, typologie des erreurs) obtenus sont alors comparés et 
interprétés au regard de modèles cognitivistes de traitement des mots écrits. Ceci 
permet alors d'établir quelles sont les procédures de traitement fonctionnelles et 
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dysfonctionnelles chez les sujets évalués et de constater les progrès obtenus par la 
mise en œuvre d'une intervention. 
Pour ce faire, les épreuves en écriture seront passées aux sujets avant et après 
l'intervention. Ensuite, les épreuves en lecture permettront de constater ou non si 
l'intervention en écriture a produit des effets en lecture. Le tableau suivant précise 
quelles sont les différentes épreuves utilisées et à quel moment celles-ci ont été 
administrées. 
En ce qui concerne les données qualitatives, elles seront consignées pendant 
l'intervention rééducative auprès des deux sujets. Les informations relatives à leur 
performance seront consignées dans la grille «Mesures d'aide hors classe 
(rééducation) » (voir annexe A) tout au long des différentes phases de la séance 
rééducative. Ces grilles remplies pour chaque sujet à chacune des rencontres 
constitueront les notes de terrain qui viendront compléter les analyses faites au regard 
des taux de réussite et des types de paragraphies produites. 
Tableau 3. 3 
Passation des épreuves de l'évaluation cognitive 
Épreuves 
Q.l 
~ ~ ' 
c: ;<.::: Ortho 3 de la batterie BELEC (Mousty, Leybart, Alegria et al., 1994) 
.s: b 
~ ~~ 
=-~ 0 
E; E Épreuve de régularités otihographiques (Laplante, 2008) 
~ 
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Lecture de mots et de non-mots iso lés : ép reuves L l -L2 et 1 'épreuve LS (Laplante, 1998) 
3.5.1 
Épreuve diagnostique- règles CGP contextuelles (Laplante , DesGagnés et Gagnon, 
2003). 
Les épreuves de production de mots écrits sous dictée (écriture) 
L'épreuve Ortho3 de BÉLEC (Mousty et al., 1994) et l'épreuve Régularités 
orthographiques de Laplante (2008) serviront à recueillir les données nécessaires pour 
mesurer les effets du programme d'intervention sur le plan des processus spécifiques 
de production des mots écrits. 
3.5.1.1 Épreuve Ortho 3 de BÉLEC (Mousty et al.,, 1994) 
La BÉLEC de Mousty et al. (1994) est une batterie de tests pour 1' évaluation des 
processus de traitement en lecture et en orthographe auprès d'enfants de 7 à 12 ans. 
Les données normatives fournies par la BELEC proviennent d'une étude 
longitudinale auprès de 217 enfants testés en 2e et en 4e année qui cheminaient 
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normalement dans le système des écoles francophones en Belgique. Les fondements 
théoriques sont basés sur une approche psycholinguistique des procédures de 
traitement impliquées lors de la lecture et 1 'écriture de mots. La BELEC fournit 
notamment les informations utiles afin de mieux connaître le niveau de 
fonctionnement de ces procédures de traitement chez les sujets évalués. Le traitement 
orthographique faisant 1 'objet de la rééducation de cette recherche, le test 
d'orthographe ORTH03 sera particulièrement riche en informations et permettra 
d'analyser certaines graphies qui se classent dans l'une ou l'autre des quatre 
catégories suivantes: les graphies acontextuelles consistantes (29 mots), les graphies 
contextuelles consistantes (12 mots dont 6 sont de basse fréquence), les graphies 
contextuelles inconsistantes (36 mots de haute et basse fréquence, 18 d'entre eux 
contiennent des graphies dominantes, les 18 autres contiennent des graphies 
minoritaires) et les graphies dérivables par la morphologie (24 mots de haute et de 
basse fréquence, 12 contiennent des graphies dérivables par la morphologie, les 12 
autres contiennent des lettres muettes indérivables ou peu dérivables). 
Cette épreuve se présente sous la forme d'une dictée de phrases lacunaires où cent 
trente mots doivent être orthographiés. Chaque mot contient une graphie appartenant 
à 1 'une des quatre catégories nommées précédemment. Les erreurs produites par le 
sujet notées au regard de chaque graphie ciblée permettent de fournir de 1 'information 
sur le processus requis pour produire cette graphie. Pour ce faire , par exemple, dans la 
catégorie Graphies consistantes contextuelles, trois mots sont donnés en dictée pour 
évaluer la connaissance de la règle du « n » qui se transforme en « rn » devant le « p 
et le b », alors si l'élève écrit « conprimé » plutôt que «comprimé», il n'obtient 
aucun point pour cet item. Cependant, s'il écrit « comprymé », il obtient un point 
dans le calcul lié à l'écriture de cette graphie, mais n'aurait aucun point dans un 
calcul global pour l'épreuve. 
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En somme, le score obtenu par le sujet par catégorie de graphies permet d'évaluer le 
niveau de développement de la production des mots par les sujets en s'appuyant sur le 
modèle à double fondation de Seymour (1997). 
Plus spécifiquement, le score obtenu pour les graphies acontextuelles fournit des 
informations relatives au fonctionnement du traitement alphabétique. Normalement, 
ces graphies nécessitant la contribution du traitement alphabétique devraient être 
acquises au terme de la 2e année d'étude du primaire selon Seymour ( 1997). Ce 
postulat est confirmé par les résultats obtenus par Mousty et Leybaert (1999) qui 
montrent que les graphies consistantes acontextuelles sont réussies par 89,9 % des 
enfants de 2e année. 
Les informations concernant le traitement orthographique découlent de la 
performance des sujets dans les catégories portant sur les graphies consistantes 
contextuelles et sur les graphies inconsistantes contextuelles. L'élève doit appliquer 
ses connaissances sur les règles orthographiques (le « m » devant le « p et b », le 
« gu » devant le « e et i » pour que le « g » se prononce 1 g/) pour démontrer ses 
compétences avec les graphies consistantes contextuelles. Pour les graphies 
inconsistantes contextuelles, il devra appliquer correctement la graphie 
dominante« s »et la graphie minoritaire« c »pour le phonème /s/ devant« e et i ». 
Le test Ortho 3 donne aussi des indicateurs du mveau de développement de la 
structure morphographique qui se développe assez tardivement, selon Seymour 
(1997), en intégrant des mots contenant des graphies dérivables et des graphies non 
dérivables ou peu dérivables par la morphologie. Comme ce sont toutes des graphies 
muettes, 1 'enfant doit, soit appliquer des règles de dérivation (graphies dérivables), 
soit chercher une représentation orthographique dans son lexique (graphies non 
dérivables). 
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Dans le cadre de la présente recherche, les résultats obtenus sur les catégories 
graphies acontextuelles, les graphies consistantes contextuelles et sur les graphies 
inconsistantes contextuelles sont particulièrement intéressants pour évaluer les effets 
de l'intervention rééducative. 
3.5.1.2 Épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
L'épreuve de Régularité orthographique de Laplante (2008) permettra de préciser la 
nature des difficultés rencontrées en production de mots écrits au regard des graphies 
inconsistantes contextuelles qui sont 1' objet de 1' intervention rééducative. Les 
résultats obtenus sur chacune des graphies évaluées guideront le choix de celles qui 
seront ciblées pour l'intervention. 
Pour répondre à ce besoin, cette épreuve prend la forme d'une dictée de phrases 
lacunaires à compléter par le sujet par un mot contenant une graphie inconsistante 
contextuelle (voir annexe B). Ces mots contiennent des graphies inconsistantes tantôt 
dominantes (par exemple, le phonème lEI qui s'écrit le plus souvent « e ») , tantôt 
minoritaires (par exemple, le phonème 1 E 1 qui s'écrit aussi « ai », mais moins 
fréquemment). Au total, 97 mots dictés qui comprennent huit graphies dominantes 
(par exemple: «eau» pour /olen position finale comme dans «pruneau »), dix 
graphies minoritaires (par exemple : « o » pour 1 ol en position finale comme dans 
« rétro ») et deux graphies consistantes contextuelles (par exemple : 131 qui s'écrit 
«ge » en position finale). Chacune des graphies est représentée par cinq items à 
1' exception d'une graphie minoritaire, le /o/ qui s'écrit « oeu », représentée seulement 
par deux items. 
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Tableau 3. 4 
Constitution de l'épreuve de régularités orthographique (Laplante, 2008) 
Phonème ciblé Graphème Graphème Graphème dominant minoritaire consistant 
loi 
en position finale « eau » 
(( 0 )) 
loi 
en position initiale « au » 
(( 0 )) 
!si «S» « Ç » 
/El «al » 
dans une structure syllabique eve «e» «è» (( a! )) 
« aire-aine » 
/El 
en position finale dans une structure « et » « al » 
syllabique CV 
loi «eu » « oeu » 
131 
«ge » 
en position finale 
!z! «S» «Z» 
1 ji «y» « i Il » 
Deux types de résultats seront comptabilisés : un résultat global pour l' ensemble des 
items dictés, un résultat pour chacune des graphies dominantes et pour chacune des 
graphies minoritaires en plus d'un résultat pour l'ensemble des graphies dominantes 
et l'ensemble des graphies minoritaires . Les erreurs produites au regard de chaque 
graphie ciblée permettent de fournir de l'information sur la connaissance des 
différentes graphies inconsistantes contextuelles par le sujet. 
Ainsi, cette épreuve permettra d'extraire plus d'informations concernant les 
connaissances des sujets quant aux graphies contextuelles inconsistantes dont 
certaines seront entrai nées lors de 1 'intervention (/ s/ qui s'écrit « s » ou « ç », hl qui 
s'écrit« e »ou« ai», lzl qui s'écrit« s »ou « z »et le / j/ qui s'écrit« y» ou «ill») 
en plus de vérifier le niveau de fonctionnement du traitement orthographique (se 
référer au modèle de Seymour, 1997, 2008). 
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3.5.2 Les épreuves d'identification de mots écrits (lecture) 
Deux épreuves permettant d'évaluer les processus d'identification des mots écrits ont 
été adoptées : 1 'épreuve de lecture de mots et de non-mots (Laplante, 1998) et 
l'épreuve de contextualité (Laplante, DesGagnés et Gagnon, 2003). La première 
épreuve permet de mesurer l'effet des variables linguistiques, en particulier celle de la 
régularité, de la fréquence et de la complexité graphémique sur la performance des 
sujets. La deuxième épreuve permet d'investiguer le développement de la structure 
orthographique telle que postulée par le modèle de Seymour (1997, 2008). 
3.5 .2.1 Épreuves de lecture de mots et de non-mots (Laplante, 1998) 
Ces épreuves de lecture orale de mots comprennent dix-sept listes d'items à identifier. 
Pour les besoins de cette recherche, trois d'entre elles ont été sélectionnées : les 
épreuves L 1-L2 et l'épreuve L5. Elles permettent d'observer l'effet de la régularité, 
l'effet de la complexité graphémique et l'effet de la fréquence sur la performance des 
sujets en lecture orale. 
Les mots sont présentés au sujet un à la fois, ce dernier doit les lire oralement 
correctement et ce, le plus rapidement possible. Les réponses orales du sujet (mot lu) 
sont transcrites dans une grille élaborée pour 1 'analyse des paralexies. Celles-ci seront 
analysées et classées selon la nature de l'erreur de façon à émettre des hypothèses sur 
les différentes procédures de traitement. Ainsi, les erreurs qui altèrent la phonologie 
du mot, produites par un ajout, par une omission, par une substitution ou par un 
déplacement de phonème donnent des informations sur le fonctionnement du 
traitement alphabétique. Des erreurs dues à des transformations lexicales ou à une 
régularisation du mot irrégulier donnent des informations sur le fonctionnement du 
traitement orthographique. 
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3.5.2.2 Épreuve Ll-L2 
Ll-L2 contient 21 mots irréguliers, tous appariés à un mot régulier. Elle comporte 
donc 42 items. Cette épreuve permettra d'évaluer l'effet de régularité (mots réguliers 
mieux lus que les mots irréguliers) sur la performance en identification des mots 
écrits. L'effet de régularité marqué par une performance inférieure en lecture de mots 
irréguliers en comparaison à celle obtenue en lecture de mots réguliers, atteste d'un 
dysfonctionnement du traitement orthographique. 
Conformément aux pnnc1pes de J'approche cognitive, chaque mot irrégulier 
sélectionné est apparié à un mot régulier comportant la graphie susceptible 
d'irrégularité (ex : monsieur versus couleur, tranquille versus gentille). En lisant le 
mot irrégulier, il doit faire appel à des connaissances orthographiques, par conséquent 
au traitement orthographique. Quand il retrouve la même graphie dans un mot 
régulier, le sujet démontre alors ses connmssances au niveau de la converswn 
graphophonologique et par conséquent le bon fonctionnement du traitement 
alphabétique. S'il applique ses connaissances relatives à la converswn 
graphophonologique dans un mot irrégulier (ex : Je mot « monsieur » lu 1 m 5 s j ce RI), il 
démontre alors un fonctionnement alphabétique efficace mais un traitement 
orthographique dysfonctionnel. Ce type d ' erreur est appelé « régularisation ». 
3.5.2.3 Épreuve L5 
La liste L5 contient des mots en majorité monosyllabiques. Douze d'entre eux 
contiennent des graphèmes simples de fréquence élevée, douze autres des graphèmes 
simples de basse fréquence. Douze de plus contiennent des graphèmes complexes de 
haute fréquence, encore douze de plus contiennent des graphèmes complexes de 
basse fréquence. En tout, l'épreuve comporte donc 48 mots. Avec l'épreuve L5, le 
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résultat obtenu sur les mots fréquents peut être comparé au résultat obtenu sur les 
mots peu fréquents pour vérifier s'il y a un effet de fréquence (mots fréquents mieux 
lus que les mots peu fréquents). L'effet de fréquence confirme le fonctionnement du 
traitement logographique en attestant que le mot fréquemment rencontré peut être 
reconnu par le traitement logographique. S'il y a un effet de fréquence inversé (les 
mots fréquents moins bien lus que les mots moins fréquents), cela indique alors que 
le traitement logographique est dysfonctionnel et que le lecteur doit avoir recours au 
traitement alphabétique et au traitement orthographique pour identifier le mot. 
De plus, le résultat obtenu sur les mots comprenant des graphèmes simples peut être 
comparé à celui obtenu avec les mots comprenant des graphèmes complexes pour 
vérifier s'il y a un effet de complexité graphémique (mots avec graphèmes simples 
mieux lus que les mots avec des graphèmes complexes). L'effet de complexité 
graphémique atteste d'un bon fonctionnement du traitement alphabétique et d'un 
dysfonctionnement du traitement orthographique. 
3.5.2.4 Épreuve diagnostique- règles CGP contextuelles (Laplante, DesGagnés et 
Gagnon (2003) 
L'épreuve de règles de correspondances phonème-graphème contextuelles de 
Laplante, DesGagnés et Gagnon (2003) permet de préciser la nature des difficultés 
rencontrées quant aux graphies consistantes contextuelles lors de l' identification de 
mots écrits. Elle permet donc de documenter le fonctionnement du traitement 
orthographique en lecture. 
Cette épreuve est constituée d'une liste de mots et de non-mots isolés que le sujet doit 
lire oralement. Les items choisis (mots et non-mots appariés) contiennent les graphies 
contextuelles consistantes suivantes : ( « s » = 1 si et ( « s » = lz/, « g » = 1 g/ et « g » = 
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/3/, « c » = / k/ et« c » = /s/ , « t » =!tl et« t »= !si,« eu»= loi et« eu» = /œ/, «e » 
= !"d l et« e »= lEI,« in»= /?) et« in» = lin /,« an»= /ô! et« an»= /a n/)« ain» = 
lEI et «ain» = 1 En/. En plus de ces graphies consistantes contextuelles, deux graphies 
consistantes acontextuelles sont insérées : « euil » = 1 d j/ et « gn » = 111 /. De quatre à 
six mots comprenant l'une ou l'autre de ces graphies sont choisis et appariés à un 
non-mot (par exemple, le mot «moustache» est apparié au non-mot « loustache »). 
Ceci fait un total de cent-onze mots et cent-onze non-mots à identifier. 
Les mots sont présentés au sujet un à la fois , il doit les lire correctement, et ce le plus 
rapidement possible. Les réponses du sujet (mot lu) seront transcrites dans une grille 
élaborée pour l'analyse des paralexies (voir annexe C) 
Deux types de résultats seront comptabilisés : un résultat global pour l'ensemble des 
items correctement identifiés et un résultat pour chacune des graphies consistantes 
contextuelles. Les erreurs produites par le sujet au regard de chaque graphie ciblée 
sont notées et analysées afin d 'obtenir le maximum d' informations sur la 
connaissance des différentes graphies consistantes contextuelles par le sujet. Ainsi, 
cette épreuve pennettra de vérifier le niveau de fonctionnement du traitement 
orthographique. 
3.6. L'analyse des résultats 
Les données recueillies lors des épreuves administrées en prétest et en posttest feront 
l'objet d'une analyse quantitative des taux de réussite et des taux de paragraphies 
produites. Également une analyse qualitative des notes de terrain consignées pendant 
l'intervention à l'aide de la grille d'observation apportera un supplément 
d'information quant au progrès réalisé par chaque sujet. 
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3.6.1 Les taux de réussite 
Tout d'abord, pour mesurer les effets de l'intervention sur la perfonnance des sujets, 
une analyse quantitative descriptive des données de chaque épreuve permettra de 
comparer la performance de chaque sujet dysorthographique avant (prétest) et après 
(posttest) l'intervention. 
Pour ce faire, pour chaque sujet, le taux de réponses correctes obtenu pour chaque 
épreuve, tant en écriture qu'en lecture, (réponse obtenue = réponse attendue) sera 
comparé, en prétest et en posttest, pour chaque sujet. Cela permettra de déterminer si 
la performance des sujets s'est améliorée ou non sur chaque épreuve, au terme de 
l'intervention. Comme chaque épreuve permet d'évaluer le fonctionnement d'un 
traitement spécifique - logographique, alphabétique et orthographique - une telle 
analyse permettra donc de déterminer si chacun de ces traitements s'est amélioré. 
Puis, les taux de réussite pour les différents types de graphies constituant les épreuves 
en écriture (graphies consistantes acontextuelles, graphies consistantes contextuelles, 
graphies inconsistantes contextuelles ou graphies dérivables) et les différents types 
d'items constituants les épreuves en lecture (ex : mots versus non-mots, mots 
réguliers versus mots irréguliers) seront aussi comptabilisés et comparés en prétest et 
en posttest. Cette analyse pennettra de préciser les effets de l'intervention sur les 
différents types de graphies et ces résultats seront interprétés au regard des modèles 
cognitivistes de développement de l'écriture des mots. En lecture, la comparaison des 
résultats sur les différents items apportera des infonnations sur le fonctionnement des 
traitements logographique, alphabétique et orthographique. 
Le même procédé sera appliqué au pourcentage de paragraphies produites pour 
1 'ensemble de 1' épreuve de régularités orthographiques (La plante, 2008) et de 
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l'épreuve Ortho 3 de la batterie BÉLEC (Mousty et al., 1994). Puis, les pourcentages 
de paragraphies pour chaque type de graphies seront comparés afin de déterminer si 
l'intervention a entraîné ou non des progrès chez chacun des sujets. 
3.6.2 Les taux de paragraphies 
Une analyse des paragraphies permettant de préciser la nature des difficultés 
rencontrées par les sujets sera effectuée selon la typologie des paragraphies proposée 
par Laplante (2002). Cette typologie classe les erreurs d'orthographe en trois 
catégories, celles qui altèrent l'entité du mot («montagne» écrit «mon tagne »), 
celles qui en changent la phonologie(« paon» lu l p a51 ou lsË3I écrit« cinche »)et 
celles qui modifient sa représentation orthographique (/k os jal écrit « cossian » plutôt 
que «quotient »). Dans le cadre de la présente étude, deux de ces catégories seront 
plus particulièrement pertinentes : celle qui a trait au non-respect des règles de 
conversion phonographémique et celle qui concerne le non-respect de la 
représentation orthographique. Les premières permettent de faire des hypothèses sur 
le traitement alphabétique, alors que les secondes concernent le traitement 
orthographique. 
Lors de la conversiOn phonographémique, si la graphie ciblée par l'épreuve est 
changée par une autre graphie et que ce changement affecte la valeur sonore du mot, 
1' erreur sera alors comptabilisée en tant que substitution de graphèmes entraînant un 
changement de phonologie. Par exemple dans le mot « calvaire », si le « c » est 
remplacé par un « g », il devra être lu 1 gal v E RI plutôt que l k al v E RI. 
Par contre, quand la prononciation du mot produit n'est pas déformée, la paragraphie 
est alors considérée comme étant un non-respect de la représentation orthographique. 
Cela se produit lorsqu'une graphie est remplacée par une autre représentant le même 
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phonème. Par exemple, si « eau » remplace « au » dans le mot « pauvreté », la 
prononciation du mot reste la même, il s'agit donc d'une substitution de graphèmes 
équivalents. 
Pour chacun des sujets, la quantité des deux types de paragraphies sera comptée et 
comparée à la quantité totale de paragraphies pour déterminer la proportion de chacun 
des types. Ces calculs seront faits à partir des résultats en prétest et en posttest afin de 
vérifier si l'intervention a eu un effet sur l'efficacité du traitement alphabétique et du 
traitement orthographique pour chacun des sujets. 
3.6.3 Les notes de terrain 
Les observations consignées dans la grille «Mesures d'aide hors classe 
(rééducation) » (voir annexe A) seront ensuite appréciées selon le niveau de soutien 
nécessaire à l'élève à chaque étape de l'intervention. Pour ce faire, un code de 
couleurs sera établi selon le type de soutien fourni par 1' intervenant à 1 'élève pour 
réaliser la tâche : un besoin de modelage sera représenté par la couleur rouge, un 
besoin de pratique guidée par la couleur orange et un besoin de validation par la 
couleur jaune. Le code «vert» est accordé lorsqu ' il y a pratique autonome, c'est-à-
dire lorsqu'aucune intervention de soutien n'est nécessaire. Ce codage de couleurs 
sera transposé sous forme de tableau afin de faciliter l'analyse qualitative des notes de 
terrain. Un tel tableau permettra de mettre en évidence les zones de vulnérabilité et 
l'évolution des apprentissages chez les sujets et à bonifier les résultats des analyses 
quantitatives. 
CHAPITRE IV 
ANALYSE ET INTERPRÉTATION 
DES RÉSULTATS EN ÉCRITURE 
Dans le chapitre 4, sont présentés l'analyse et l'interprétation des résultats des deux 
sujets présentant un trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture aux 
deux épreuves administrées en prétest et en posttest, en écriture. Ceci pennettra 
d'atteindre le premier objectif de la présente recherche qui est d'évaluer les effets 
d'un programme de rééducation de l'orthographe sur la performance 
orthographique de sujets présentant un trouble de l'orthographe sans trouble 
apparent de la lecture. 
L'analyse des taux de réussite à l'Épreuve Ortho 3 de la batterie BÉLEC (Mousty et 
al., 1994) et à l 'Épreuve de régularités orthographiques (La plante, 2008) permettra 
d'évaluer si l'intervention mise en œuvre a eu un effet sur la perfonnance de chaque 
sujet au regard des processus spécifiques de production de mots écrits. De la même 
façon, l'analyse des taux de production des différents types de paragraphies permettra 
de déterminer, de façon plus fine, si l'intervention a eu un effet sur les processus de 
production des mots écrits et, le cas échéant, quel est cet effet. Finalement, l'analyse 
des notes de terrain, de nature plus qualitative, fournira des éléments d ' information 
sur le niveau d'autonomie des sujets à chacune des phases de l'intervention et du 
degré d'acquisition de chacune des graphies entrainées. 
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4.1 Épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
Le test Ortho 3 de la batterie BÉLEC permet d'évaluer les connaissances qu'ont les 
sujets concernant certaines graphies classées selon quatre catégories : les graphies 
acontextuelles, les graphies contextuelles consistantes, les graphies contextuelles 
inconsistantes et les graphies dérivables par la morphologie. Chaque catégorie de ces 
types de graphies est décrite de façon détaillée dans la section «Collecte de 
données ». En bref, la première de ces catégories renferme les graphies acontextuelles 
dont les règles de conversion phonème-graphème sont systématiques peu importe le 
contexte orthographique. La deuxième catégorie concerne les graphies dont la 
conversion phonème-graphème est influencée de façon systématique par le contexte 
orthographique. La catégorie suivante se compose des graphies contextuelles 
inconsistantes, celles qui dépendent du contexte en plus de posséder des règles de 
conversion phono-graphémique dont une règle dominante et une ou des règles 
minoritaires fondées sur des études statistiques ou empiriques des correspondances de 
la langue. Finalement, la quatrième et dernière catégorie concerne les graphies 
dérivables, non dérivables ou peu dérivables par la morphologie. 
4.1.1 Analyse des résultats 
Pour les fins de l'analyse, les taux de réussite sur l'ensemble de l'épreuve et ensuite 
sur chaque type de graphies fourniront des infonnations sur le niveau de performance 
des sujets en prétest et en posttest afin d'évaluer si l'intervention a eu un effet. 
Ensuite, l'analyse des taux de paragraphies produites apportera des informations au 
regard des effets de l'intervention sur les processus de traitement sollicités lors de 
1' écriture de mots. Pour les trois dernières catégories de graphies, les items sont 
classés aussi selon leur fréquence, la comparaison du taux de réussite à la production 
de mots rares par rapport à celui obtenu sur les mots fréquents permettra de constater 
1' efficacité du stockage des mots chez les sujets. 
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4.1.1.1 Taux de réussite sur l'ensemble de l 'épreuve 
Le score de réussite pour l'ensemble des items évalués a été calculé pour chacun des 
sujets. Le tableau 4.1 et la figure 4.1 ci-dessous font état des résultats obtenus par 
ceux-ci. Il montre que seul ML a amélioré sa performance sur l'ensemble de 
l'épreuve, son taux de réussite passant de 65,4% à 78,2% lors du posttest, tandis que 
le taux de réussite de SL reste pratiquement stable (76,2 % au prétest et 75,3 % au 
posttest). 
Tableau 4. 1 
Taux de réussite lors de 1 'épreuve Ortho 3 (Mousty et al. , 1994) 
Prétest 
Posttest 
t- ~ - ~· r ' <, x 
:J ---
ra 
~~,~! .:~ ~~ .. : 
1-
SL 
(nb = 101) 
77 
76 
SL ML 
% (nb = 101) 
76,2 66 
75,3 79 
78,2 
ML 
% 
66,4 
78,2 
Pré 
Post 
Figure 4. 1 Taux de réussite lors de l 'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
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Ces résultats indiquent que l'intervention a eu un effet positif sur la performance de 
ML. Non seulement positif, mais aussi un peu plus important que sur la performance 
de SL. En effet, la stabilité des résultats indique que l'intervention ne semble pas 
avoir eu 1' effet escompté chez SL. 
4.1.1.2 Taux de réussite par type de graphies 
Ce qui suit met en évidence les taux de réussite des sujets au prétest et au posttest 
selon les types de graphies évalués par le test Ortho 3. Tout d'abord, l'analyse de la 
performance sur les graphies acontextuelles sera évaluée, suivie de celle relative aux 
graphies contextuelles consistantes, ensuite celle concernant les graphies 
contextuelles inconsistantes pour se terminer par 1 'analyse de la performance sur les 
graphies dérivables et non dérivables par la morphologie. 
Graphies acontextuelles 
Les taux de réussite sur ces graphies, présentés dans le tableau 4.2 ci-dessous, 
montrent que SL obtient un score parfait au prétest. Aucune amélioration ne peut être 
documentée étant donné le résultat au point de départ. Quant à ML, lors du posttest, il 
améliore son résultat pour atteindre lui aussi un score parfait (96,6% versus 100%). 
Tableau 4. 2 
Taux de réussite sur les graphies acontextuelles à l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 
1994) 
SL ML 
(nb = 29) % (nb= 29) % 
Prétest 29 100 28 96,6 
Posttest 29 100 29 100 
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Chez SL, ces résultats montrent un plafonnement explicable par l'historique des 
interventions orthopédagogiques pour ce sujet (voir la section 3.2.3). Chez ML, 
l'intervention a eu un effet positif sur la production des graphies acontextuelles 
(même si ce n'était pas celles-ci qui étaient visées) et, par conséquent, un effet positif 
sur le traitement alphabétique puisqu'en référence au modèle de Seymour (1997), les 
graphies acontextuelles sont prises en compte par le traitement alphabétique. 
Graphies contextuelles consistantes 
Les taux de réussite de SL sur les graphies contextuelles consistantes, tels que 
présentés dans le tableau 4 .3 et la figure 4.2, ont légèrement diminué lors du posttest 
(100% versus 75 %), ce qui correspond à deux items en moins (11 items versus 9 
items réussis). Il semble que l'intervention n'ait pas eu l' effet positif attendu chez ce 
sujet. Pour ML, c'est tout le contraire, les résultats augmentent de façon importante, 
avec un plafonnement des résultats (58 %versus 100 %). 
Par ailleurs, en comparant les mots fréquents (6 items) par rapport aux mots rares (6 
items), SL montre peu de différence entre Je prétest et le posttest (respectivement : 
100% versus lOO% au prétest et 67% versus 83% au posttest). Quant à ML, un 
léger effet de la fréquence au prétest (67% versus 50%, augmentation de 17 %) 
disparait au posttest dû à un plafonnement de la performance du sujet (1 00 % versus 
100 %). 
En somme, chez ML, l'intervention a permis une nette amélioration de la production 
des graphies contextuelles consistantes et, par conséquent, en référence au modèle de 
Seymour (1997), du traitement orthographique. C'est tout le contraire qui se produit 
chez SL, les taux de réussite attestant que l'intervention a plutôt contribué à rendre le 
traitement orthographique moins fonctionnel. 
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D'autre part, le fait que la liste des items est constituée de mots de basse fréquence et 
de mots de haute fréquence permet d'observer aussi l'évolution du traitement 
logographique, lequel est sensible à la fréquence lexicale. En référence à Seymour 
(1997), le traitement logo graphique contribue à la mémorisation d'une banque de 
mots de laquelle le scripteur retire l'orthographe des mots à produire. Le traitement 
logographique supporte aussi le processus des analogies entre les mots ou les parties 
de mots« stockés» et d'autres mots nouveaux qui leur ressemblent. La performance 
de SL laisse penser que l'intervention n'a eu aucun effet sur le traitement 
logographique, voire a même contribué à une certaine détérioration de ce traitement. 
Quant à ML, il n'est pas possible de déterminer si 1 'intervention a eu un effet sur le 
traitement logographique puisque la performance du sujet a plafonné sur ce type 
d'items lors du posttest. 
Tableau 4. 3 
Taux de réussite sur les graphies contextuelles consistantes lors de 1' épreuve Ortho 3 
(Mousty et al. , 1994 
SL ML 
Prétest Posttest Pré test Posttest 
nb % nb % nb % nb % 
Sur l'ensemble des 12 lOO 9 75 7 58 12 100 
mots (ii = 12) 
Fréquents (ii =6) 6 100 4 67 4 67 6 100 
Rares (ii =6) 6 lOO 5 83 3 50 6 100 
Effet de la 0% -7% 26% 0% fréquence 
~ 
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QJ 
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"C 
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Figure 4. 2 Taux de réussite sur les graphies contextuelles consistantes lors de 
l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
Graphies contextuelles inconsistantes 
Tels que décrits dans le tableau 4.4 et la figure 4.3 , pour SL, le taux de réussite sur 
l'ensemble des graphies contextuelles inconsistantes diminue légèrement (80,6% 
versus 77,8 %). Il en va de même sur les graphies dominantes (100% versus 94,4 %), 
tandis que celui sur les graphies minoritaires (61,1% versus 61,1 %) se maintient. 
Chez ML, le portrait n'est pas le même. En effet, les résultats au posttest sont à la 
hausse ( 61, l % versus 77,8 % ), et ce autant pour les graphies dominantes (77 ,8 % 
versus 100 %) avec un plafonnement des résultats, que pour les graphies minoritaires 
(44,4% versus 61 ,11 %). 
Ensuite, en comparant les mots de basse fréquence et les mots de haute fréquence 
(effet de la fréquence) sur les items contenant les graphies dominantes, aucun effet 
n'est observé chez SL au prétest et un effet léger est observé au posttest (0% versus 
11 ,1 %). Sur les items contenant les graphies minoritaires, l'absence d'un effet de la 
fréquence au prétest s' est traduite par une augmentation de 33,3% de cet effet au 
posttest. Chez ML, c'est le contraire, un effet de la fréquence sur les graphies 
dominantes est observé: 11,1% au prétest et 0% au posttest. Toutefois, cette 
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absence d'effet de la fréquence au posttest s'explique par un plafonnement de la 
performance du sujet. En revanche, sur les graphies minoritaires, l'effet de la 
fréquence, de 44,6 % au prétest a légèrement augmenté à 55 ,6 % au posttest. 
Tableau 4. 4 
Taux de réussite sur les graphies contextuel les inconsistantes à l'épreuve Ortho 3 
(Mousty et al. , 1994) 
SL ML 
Pré test Posttest Prétest Posttest 
nb % nb % nb % nb % 
Dominantes (fi total = 18) 18 100 17 94,4 14 77,8 18 100 
Dominantes fréquentes (fi = 9) 9 100 9 100 8 88,9 9 100 
Dominantes rares (fi = 9) 9 100 8 88,9 6 66,7 9 lOO 
Effet de la fréquence 0 11 , 1 Il , ! 0 
Minoritaires (fi total = 18) Il 6 1, 1 Il 61 ,1 8 44,4 Il 6 1,1 
Minoritaires fréquentes (fi= 9) 7 77,8 7 77,8 6 66,7 8 88,9 
Minoritaires rares (fi = 9) 4 44,4 4 44,4 2 22,2 3 33,3 
Effet de la fréquence 0 33,3 44,6 55,6 
Total (fi = 36) 29 80,56 % 28 77,78 % 22 61 ,11 % 29 77,78 % 
80,6 
- 77,8 77,8 
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Figure 4. 3 Taux de réussite sur les graphies contextuelles inconsistantes lors de 
l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
En référence au modèle de Seymour (1997) , la production des graphies contextuelles 
inconsistantes, comme c'est le cas des graphies contextuelles consistantes, nécessite 
l'apport du traitement orthographique chez les scripteurs. Les taux de réussite de SL 
montrent que l'intervention n'a eu aucun effet positif sur le traitement 
orthographique. C'est tout à fait le contraire pour ML, les taux de réussite étant à la 
hausse, ce qui indique que l'intervention a bénéficié au traitement orthographique 
chez ML. 
Par ailleurs, la comparaison des résultats sur la production des graphies dans les mots 
de haute fréquence à ceux dans les mots de basse fréquence, qui permet de mesurer 
l'effet de l'intervention sur le traitement logographique par le biais de l'effet de la 
fréquence (Seymour, 1997), indique que chez SL, 1 'intervention a produit un effet 
positif sur le traitement logographique. Le même constat s'applique à ML, en ce qui 
concerne spécifiquement les graphies contextuelles inconsistantes minoritaires. 
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Graphies dérivables et indérivables par la morphologie 
Chez SL et chez ML, les résultats sur 1 'ensemble des graphies dérivables et 
indérivables par la morphologie sont identiques en indiquant une amélioration de la 
performance (37,5% au prétest versus 41,7% au posttest). 
Plus précisément (voir le tableau 4.5 et la figure 4.4), pour les graphies dérivables, 
chez SL, les taux de réussite sont passés de 33 ,3% à 41 ,7 %. En détails, Je score sur 
les items fréquents augmentait de 16,7% à 50%, et celui sur les items rares (moins 
connus) passait de 16,7% à 33,3 %. Chez ML, les taux de réussite sur les graphies 
dérivables passaient de 50% à 58,3 %. Ceux sur les graphies fréquentes atteignaient 
un effet plafond (66,7% versus 100 %), tandis que ceux sur les items rares étaient à 
la baisse, passant de 33,3% à 16,7 %. 
Sur les graphies indérivables, pour SL, les taux de réussite diminuaient (58,3 % 
versus 41,7 %), tout comme ceux sur les items fréquents (66,7% versus 50%) et 
ceux sur les items rares (50% versus 33,3 %). Pour ML, les taux de réussite sont 
restés stables pour 1 'ensemble des graphies indérivables (25 %versus 25 %), pour les 
items fréquents (50% versus 50 %) et pour les items rares qui montraient un effet 
plancher. 
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Tableau 4. 5 
Taux de réussite sur les graphies dérivables et non dérivables par la morphologie à 
l' épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
SL ML 
Prétest Posttest Pré test Posttest 
nb % nb % nb % nb % 
Dérivables rares (fi = 6) 1 16,7 2 33,3 2 33 ,3 1 16,7 
Dérivables fréquents (fi = 6) 1 16,7 3 50 4 66,7 6 100 
Effet de la fréquence 0 % 16,7% 33 ,4 % 83 ,3% 
Total (fi = 12) 2 33,3 5 41 ,7 6 50 7 58,3 
Indérivables rares (fi = 6) 3 50 2 33,3 0 0 0 0 
lndérivables fréquents (fi = 6) 4 66,7 3 50 3 50 3 50 
Effet de la fréquence 16,7% 16,7% 50 % 50% 
Total (fi= l2) 7 58,3 5 41 ,7 3 25 3 25 
Total (fi = 24) 9 37,5 10 41 ,7 9 37,5 10 41 ,7 
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Figure 4. 4 Taux de réussite sur les graphies dérivables et non dérivables par la 
morphologie à l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
En référence au modèle de Seymour ( 1997), les graphies dérivables et les graphies 
indérivables relèvent du traitement morphographique qui se développe assez 
tardivement, dans le prolongement du développement du traitement orthographique, 
lequel résulte à son tour du développement conjoint du traitement logographique et 
du traitement alphabétique. Dans le cas présent, l'amélioration du traitement 
orthographique et du traitement logographique, constaté dans les sections 
précédentes, aurait soutenu le développement du traitement morphographique ici 
relevé. Cependant, les effets de 1' intervention sur le traitement morphographique sont 
observables seulement sur les graphies dérivables. Ceci atteste tout de même que 
l'intervention a eu des effets bénéfiques sur le traitement morphographique chez les 
deux sujets. Il va de même du traitement logographique puisque l'effet de la 
fréquence s'est accentué entre le prétest et le posttest. 
108 
4.1.2 Analyse des paragraphies 
Contrairement à l'analyse des taux de réussite, l'analyse des paragraphies porte non 
pas sur les items réussis, mais sur les déviations orthographiques observées dans le 
cas des items non réussis. Cette analyse permet de formuler des hypothèses quant au 
traitement utilisé par le sujet. 
Une paragraphie est le résultat de cette déviation orthographique qm peut se 
manifester de plusieurs façons. En référence à la typologie proposée par Laplante 
(2002), les paragraphies sont regroupées en trois grandes catégories selon qu 'elles 
affectent l'entité du mot écrit en tant qu 'unité lexicale, sa phonologie ou bien sa 
représentation orthographique. 
Une erreur portant sur 1 'en ti té lexicale vient modifier 1 'unité linguistique. 
Conséquemment, il y a rupture entre 1 'unité linguistique et 1 ' unité graphique (par 
exemple: «l'apprentissage» est écrit «la prentissage »). Étant donné que l'épreuve 
utilisée en est une d'écriture de mots sous dictée et que, par conséquent, chaque item 
est clairement présenté en tant qu'entité, ce type de paragraphie n'a pas été rencontré. 
Quant aux paragraphies qui altèrent la phonologie du mot, elles se manifestent par 
des substitutions de graphèmes représentant des phonèmes différents, par des 
omissions, des ajouts ou des déplacements d'une ou de plusieurs lettres . S' il s'agit 
plutôt d'erreurs touchant la représentation orthographique, cela se manifestera par des 
substitutions de graphèmes représentant un même phonème, par des substitutions 
d'homophones lexicaux, par des omissions ou des substitutions de signes diacritiques. 
Une description plus détaillée est présentée dans le chapitre décrivant la 
méthodologie à la section Approche de recherche choisie. 
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Afin de déterminer si 1 'intervention a entrainé ou non des progrès, les résultats 
obtenus par chacun des deux sujets présentant un trouble de l'orthographe sans 
trouble apparent de la lecture au pré-test et au posttest seront comparés. 
4.1.2.1 Taux de paragraphies sur 1' ensemble de 1 'épreuve 
En classant les paragraphies selon qu'il s'agisse d'une substitution de graphèmes 
identiques ou de graphèmes différents sur le plan phonologique, et en calculant la 
quantité de paragraphies de chaque catégorie, cela permet d'évaluer si l'intervention a 
contribué à améliorer le fonctionnement du traitement alphabétique, dans le premier 
cas, et le traitement orthographique, dans le second cas. 
Ainsi, en référence aux modèles cognitifs présentés dans le cadre théorique, la 
substitution du graphème attendu par un graphème représentant la même entité 
phonologique (Graphème identique=Gi) est la conséquence d'un dysfonctionnement 
du traitement orthographique, tandis que 1 'emploi d'un graphème changeant la 
phonologie (Graphème différent= Gd) est dû à un dysfonctionnement du traitement 
alphabétique. En conséquence, si le traitement alphabétique s' est amélioré, cela 
devrait se traduire par une diminution de paragraphies altérant la phonologie, alors 
que si le traitement orthographique s'est amélioré, on devrait observer une diminution 
des paragraphies n'altérant pas la phonologie. Par ailleurs, en référence au modèle de 
Seymour (1997), il est possible qu 'une amélioration du traitement alphabétique 
(diminution des paragraphies qui altèrent la phonologie) permette le développement 
du traitement orthographique, mais que celui-ci ne soit pas encore pleinement 
fonctionnel (augmentation des paragraphies qui n'altèrent pas la phonologie). 
À part les substitutions, les sujets ont pu produire d'autres paragraphies en ajoutant, 
en omettant ou en déplaçant des graphèmes. Ces paragraphies seront alors 
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comptabilisées dans la catégorie «autres». Elles sont toutes l'indice d'un 
dysfonctionnement du traitement alphabétique puisqu'elles altèrent la phonologie du 
mot orthographié. 
Comme le montrent le tableau 4.6 et la figure 4.5 , la comparaison des taux de 
paragraphies pour l'ensemble de l'épreuve en prétest puis en posttest chez les sujets 
montre que SL, qui avait produit moins de paragraphies lors du prétest que ML a 
légèrement augmenté la quantité de paragraphies produites lors du posttest (23 versus 
26). Chez ML, c'est une diminution du taux de paragraphies (36 versus 25) qui est 
observée. 
Tableau 4. 6 
Taux de paragraphies à l' épreuve Ortho 3 (Mousty et al. , 1994) 
1 SL 1 
Pré test 1 23 -- 1 
Posttest 1 26 1 
Ill 
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Figure 4. 5 Taux de paragraphies à l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
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Ces résultats indiquent que l'intervention ne semble pas avoir produit l'effet positif 
attendu chez SL. Par contre, chez ML, une diminution des taux de paragraphies 
indique que 1' intervention a eu un effet bénéfique sur les processus impliqués lors de 
la production des items. 
En se référant à la procédure décrite dans la section 4.1.2.1, le classement des 
paragraphies, selon qu'il s ' agisse d'une substitution de graphèmes identiques ou 
différents phonologiquement, permettra de calculer les variations dans la perfonnance 
du traitement alphabétique (Gd) et du traitement orthographique (Gi) du prétest au 
posttest, en plus de mettre en évidence la proportion de chaque catégorie d'erreurs et 
ainsi de comparer le fonctionnement du traitement alphabétique par rapport à celui du 
traitement orthographique. Le tableau 4.7 et la figure 4 .6 présentent les résultats 
suivants. SL a augmenté de 19 % (21 versus 25) la quantité de substitutions de 
graphèmes identiques, mais a diminué de 100% (1 versus 0) les substitutions de 
graphèmes différents. Ceci fait en sorte que la proportion de substitutions de 
graphèmes identiques (Gi) augmente (91,3% versus 96,2 %) pendant que la 
proportion de substitutions de graphèmes différents sur le plan phonologique (Gd) 
diminue (4,3% versus 0 %). Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes 
identiques diminue de 25 ,8 % (31 versus 23), et celui des substitutions de phonèmes 
différents diminue de 50 % ( 4 versus 2). Ainsi, chez ce sujet, pendant que la 
proportion de substitutions de graphèmes identiques augmente (86, 1 % versus 92 % ), 
celle des substitutions de graphèmes différents sur le plan phonologique diminue 
(11,1 %versus 8 %). 
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Tableau 4. 7 
Proportion de paragraphies sur l'ensemble de l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al. , 1994) 
SL ML 
Pré test Posttest 
Comparaison 
Pré test Posttest 
Comparaison 
pré/post pré/post 
nb % nb % nb % nb % nb % nb % 
Substitution Gi 21 91 ,3 25 96,2 -4 -19 31 86, 1 23 92 8 25,8 
SubstitutionGd 1 4,3 0 0 1 100 4 11 , 1 2 8 2 50 
Autres paragraphies 1 4 ,3 1 3,8 0 0 1 2,8 0 0 1 100 
Total des 23 lOO 26 100 -3 36 lOO 25 100 11 paragraphies 
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Figure 4. 6 Nombre de paragraphies sur l'ensemble de l ' épreuve Ortho 3 (Mousty 
et al., 1994) 
En conséquence, pour SL, la diminution de substitutions de graphèmes différents 
(Gd) sur le plan phonologique et l'augmentation de substitutions de graphèmes 
identiques (Gi) attestent que le sujet a davantage tendance à s'appuyer, au terme de 
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l'intervention, sur le traitement orthographique que sur le traitement alphabétique 
pour produire les mots écrits. En référence au modèle de Seymour, ceci atteste d'un 
développement du système de production des mots écrits, notamment par le 
développement du traitement orthographique, lequel s'appuie, en partie, sur un 
traitement alphabétique plus fonctionnel. 
Pour ML, la diminution de la quantité des substitutions de graphèmes identiques et de 
graphèmes différents démontre que le traitement alphabétique et le traitement 
orthographique se sont améliorés. Cependant, la proportion des deux types de 
paragraphies montre que malgré les améliorations observées, le traitement 
orthographique reste moins fonctionnel que le traitement alphabétique ce qui 
s'explique parfaitement dans la logique développementale du modèle de Seymour. 
4.1.2.2 Taux de paragraphies par type de graphies 
L 'analyse des taux de paragraphies sera maintenant effectuée en lien avec les quatre 
types de graphies évalués par le test Ortho 3. Cette analyse apportera des 
informations sur le niveau de fonctionnement du traitement alphabétique, du 
traitement orthographique et du traitement morphographique. 
Graphies acontextuelles 
Le tableau 4.8 ci-dessous montre que déjà au prétest les sujets ont atteint un score 
pratiquement parfait pour les graphies acontextuelles. Ces résultats ne permettent 
donc pas d'établir s'il y a eu ou non une amélioration du traitement alphabétique. 
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Tableau 4. 8 
Taux de paragraphies sur les graphies acontextuelles à l'épreuve Ortho 3 (Mousty et 
al., 1994) 
SL ML 
Prétest Posttest Pré test Posttest 
Sujets nb nb nb nb 
Substitution Gi 0 0 0 0 
Substitutions Gd 0 0 1 0 
Autres paragraphies 0 0 0 0 
Total des paragraphies 0 0 1 0 
Graphies contextuelles consistantes 
Lors de la production des mots contenants les graphies contextuelles consistantes, les 
sujets ont des résultats contraires en ce qui concerne le nombre de paragraphies 
produites (voir le tableau 4.9). Le nombre total de paragraphies produites par SL 
augmente au posttest (0 versus 4 ), tandis que le nombre total de paragraphies pour 
ML, diminue pour atteindre un effet plancher (5 versus 0). 
Tableau 4. 9 
Taux de para graphies sur les graphies contextuelles consistantes à 1 'épreuve Ortho 3 
(Mousty et al. , 1994) 
SL ML 
Prétest 0 5 
Posttest 4 0 
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Chez SL, le fait que le nombre de paragraphies sur les graphies contextuelles 
consistantes soit à la hausse amène l'hypothèse que l'intervention ait occasionné une 
surcharge cognitive pour le traitement des graphies contextuelles inconsistantes. 
Quant à ML, il améliore grandement sa performance au posttest en ne produisant 
aucune paragraphie. Par conséquent, en référence au modèle de Seymour ( 1997), 
1 'intervention a eu un effet positif chez ML sur le traitement orthographique dont 
relève la production des graphies contextuelles consistantes. 
Comme il apparait au tableau 4.10, chez SL, l'augmentation du nombre de 
paragraphies au posttest est due principalement à l'augmentation des substitutions de 
graphèmes identiques (Gi) (0 versus 3), tandis que la quantité de substitutions de 
graphèmes différents sur le plan phonologique (Gd) s'est maintenue lors du posttest 
(0 versus 0). Ceci fait en sorte que la proportion de substitutions de graphèmes 
identiques (Gi) augmente (0% versus 75 %) pendant que la proportion de 
substitutions de graphèmes différents sur le plan phonologique (Gd) se maintient 
(0% versus 0 %). Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes identiques (Gi) 
diminue de 100% (5 versus 0), et celui des substitutions de phonèmes différents (Gd) 
au plan phonologique se maintient au plancher (0 versus 0). Ainsi, chez ce sujet, 
pendant que la proportion de substitutions de graphèmes identiques (Gi) diminue 
(100% versus 0 %), celle des substitutions de graphèmes différents (Gd) sur le plan 
phonologique se maintient à 0 %. 
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Tableau 4. 10 
Proportion de paragraphies sur les graphies contextuelles consistantes lors de 
l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
SL ML 
Pré test Posttest Comparaison Pré test Posttest Comparaison pré/post pré/post 
nb % nb % nb % nb % nb % nb % 
Substitution Gi 0 0 3 75 -3 5 100 0 0 5 100 
Substitution Gd 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
Autres 0 0 1 25 -1 0 0 0 0 0 0 paragraphies 
Total de 0 100 4 100 
-4 5 100 0 0 5 100 
para graphies 
Chez SL, la stabilité du nombre de substitutions de graphèmes différents (Gd) sur le 
plan phonologique avant et après l'intervention montre que l'intervention n'a 
occasionné aucun effet sur le traitement alphabétique, tandis que la hausse marquée 
des substitutions de graphèmes identiques (Gi) laisse penser que le traitement 
orthographique est déstabilisé par 1 'intervention. 
Quant à ML, il est clair que l'intervention a été bénéfique sur le plan du traitement 
orthographique sans affecter positivement ou négativement le traitement 
alphabétique. 
Graphies contextuelles inconsistantes 
Comme il est décrit dans le tableau 4.11 , SL maintient le même nombre de 
paragraphies avant et après l'intervention (8 versus 8), tandis que ML diminue le 
nombre de paragraphies produites (10 versus 7). 
Tableau 4. 11 
Taux de paragraphies sur les graphies contextuelles inconsistantes 
à l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
SL ML 
Pré test 8 10 
Posttest 8 7 
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Pour SL, la stabilité du nombre de paragraphies indique que l'intervention semble 
n'avoir eu aucun effet sur le traitement orthographique sollicité lors de la production 
des graphies contextuelles inconsistantes (Seymour, 1997). Par contre, chez ML, la 
baisse du nombre de paragraphies démontre une légère amélioration sur le plan du 
traitement orthographique. 
Comme le montrent le tableau 4 .12 et la figure 4. 7, lors de la production de mots 
contenant des graphies contextuelles inconsistantes, SL a maintenu la même quantité 
de substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan phonologique (7 versus 7) et 
a également conservé la même quantité de substitutions de graphèmes différents (Gd) 
(0 versus 0). Ceci fait en sorte que la proportion de substitutions de graphèmes 
identiques (Gi) tout comme la proportion de substitutions de graphèmes différents sur 
le plan phonologique (Gd) se maintiennent (respectivement : 87,5 % versus 87,5 %et 
0% versus 0 %). 
Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes identiques (Gi) au plan 
phonologique diminue de 33,3 % (9 versus 6), et celui des substitutions de phonèmes 
différents (Gd) se maintient (1 versus 1). Ainsi, chez ce sujet, pendant que la 
proportion de substitutions de graphèmes identiques (Gi) diminue (90% versus 
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85,7 %), celle des substitutions de graphèmes différents phonologiquement augmente 
(10% versus 14,3 %). 
Tableau 4. 12 
Proportion de paragraphies sur les graphies contextuelles inconsistantes à 1' épreuve 
Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
SL ML 
Pré test Posttest 
Comparaison 
Pré test Posttest 
Compara ison 
pré/post pré/post 
nb % nb % nb % nb % nb % nb % 
Substitution Gi 7 87,5 7 87,5 0 0 9 90 6 85,7 3 33 ,3 
Substitution Gd 0 0 0 0 0 0 1 10 1 14,3 0 0 
Autres paragraphies 1 12,5 1 12,5 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total des pm·agraphies 8 100 8 100 0 0 10 100 7 100 3 30 
Gi 
Gd 
Autres 
0 
SL pré SL post ML pré ML post 
Figure 4. 7 Nombre de paragraphies sur les graphies contextuelles inconsistantes à 
l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
La stabilité des résultats observés chez SL indique que l ' intervention n'a pas eu 
d'impact sur le traitement orthographique ni sur le traitement alphabétique. Tandis 
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que chez ML, la baisse du nombre total de paragraphies provenant de la diminution 
des substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan phonologique démontre 
que le traitement orthographique s'est amélioré. Toutefois, cette amélioration du 
traitement orthographique semble s'être faite au détriment du traitement alphabétique 
puisqu 'on observe une augmentation du nombre de substitutions de graphèmes 
différents (Gd) sur le plan phonologique. Ce profil de performance pourrait 
s'expliquer par une surcharge cognitive produite par la difficulté de choisir les bonnes 
graphies contextuelles inconsistantes dans le mot. 
Graphies dérivables ou indérivables par la morphologie (morphographes) 
Le tableau 4.13 montre que le nombre de paragraphies produites sur les mots 
contenant des graphies dérivables ou non dérivables par la morphologie a diminué 
légèrement et pareillement pour SL et ML suite à l' intervention (15 versus 14). 
Tableau 4. 13 
Nombre de paragraphies produites sur les graphies dérivables par la morphologie à 
l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
SL ML 
Pré test 15 15 
Posttest 14 14 
Selon Seymour (1997), les graphies dérivables ou non dérivables par la morphologie 
sont produites grâce à l'apport du traitement morphographique. Chez les deux sujets, 
la légère diminution du nombre de paragraphies ne permet pas d ' en conclure que 
1 ' intervention aurait eu un effet positif sur le traitement morphologique. 
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Le tableau 4.14 montre que lors du prétest et du posttest la presque totalité des 
paragraphies produites sur les items contenant des graphies dérivables ou non 
dérivables par la morphologie sont dues à des substitutions de graphèmes identiques 
(Gi) et ce, autant pour SL que pour ML. SL a conservé la même quantité de 
substitutions de graphèmes identiques (Gi) au plan phonologique (14 versus 14), mais 
a diminué de 100% (1 versus 0) les substitutions de graphèmes différents (Gd). Ceci 
fait en sorte que la proportion de substitutions de graphèmes identiques (Gi) 
augmente (93 ,3% versus 100 %) pendant que la proportion de substitutions de 
graphèmes différents sur le plan phonologique (Gd) diminue (6,7% versus 0 %). 
Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes identiques (Gi) diminue de 6,7% 
(15 versus 14), et celui des substitutions de phonèmes différents (Gd) 
phonologiquement se maintient (0 versus 0). Ainsi, chez ce sujet, la proportion de 
substih1tions de graphèmes identiques (Gi) et celle des substitutions de graphèmes 
différents (Gd) sur le plan phonologique se maintiennent (respectivement 100% 
versus 100% et 0% versus 0 %). 
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Tableau 4. 14 
Proportion de pm·agraphies sur les graphies dérivables par la morphologie à l'épreuve 
Ortho 3 (Mousty et al. , 1994) 
SL ML 
Prétest Posttest Comparaison Prétest Posttest Comparaison pré/post pré/post 
nb % nb % nb % nb % nb % nb % 
Substitution 14 93,3 14 100 0 0 15 100 14 100 1 6,7 Gi 
Substitutions 1 6,7 0 0 1 100 0 0 0 0 0 0 Gd 
Autres 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 paragraphies 
Total des 15 100 14 100 1 6,7 15 100 14 100 1 6,7 paragraphies 
Pour les deux sujets, l'analyse des paragraphies produites sur les mots constitués de 
graphies dérivables ou non dérivables par la morphologie montre une stabilité des 
substitutions de graphèmes identiques (Gi) ainsi qu'une stabilité de la proportion des 
substitutions des graphèmes différents (Gd) sur le plan phonologique. Par conséquent, 
l'intervention n'a pas eu d'effet sur le traitement alphabétique ni sur le traitement 
orthographique pour la production écrite des items comprenant ce type de graphies. 
4.1.3 Synthèse et interprétation des résultats 
Le tableau 4.15 fait état de l'ensemble des résultats obtenus par SL et ML à l'épreuve 
Ortho 3 (Mousty et al., 1994) selon que la performance des sujets, qualifiée par un 
code de couleur, s'est améliorée, est restée stable ou s'est détériorée au regard des 
différents traitements impliqués dans la production de mots écrits. La section 
encadrée en rouge dans le tableau met en évidence les résultats des graphies 
contextuelles inconsistantes qui étaient ciblées par l'intervention. 
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Tableau 4. 15 
Synthèse des résultats des sujets lors de l'épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) 
• 1 
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• 
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4.1.3.1 Pour SL 
En tenant compte de 1' ensemble de 1 'épreuve, la performance de SL sur la production 
des mots contenant toutes les catégories de graphies est restée la même lors du 
posttest. L'intervention n'a donc eu aucun effet bénéfique sur la performance globale 
de SL. Toutefois, il faut considérer qu'au cours des trois années précédant 
l'intervention, SL avait déjà bénéficié d'une rééducation pour la production de mots 
écrits. Or, selon Torgesen (2005), le rythme de la progression d'un sujet tout au long 
d'une intervention est à son meilleur dans la première douzaine d'heures et ralentit 
par la suite. Ce pourrait bien être le cas ici pour SL. 
Ensuite, en observant la performance de SL en production des différents types de 
graphies, la progression d'acquisition des graphies ressort assez clairement. En 
concordance avec la recherche de Mousty et de ses collaborateurs (1994) qm 
rapportent que les graphies acontextuelles sont les premières à être maîtrisées, SL 
obtient un score parfait sur les mots contenant ce type de graphies lors du prétest et 
du posttest. Le traitement alphabétique alors sollicité, selon le modèle de Seymour 
(1997), semble suffisamment fonctionnel pour produire correctement ce type de 
graphies. Ceci n'est pas étonnant puisque selon les résultats lors des épreuves de 
sélection des sujets, SL montrait déjà des résultats au-dessus de la moyenne sur la 
dictée de non-mots dont la production nécessite le traitement alphabétique. 
Il n'en est pas de même pour les graphies contextuelles consistantes. En effet, il 
semble que l'intervention n'ait pas eu l'effet espéré puisque le taux de réussite lors du 
posttest est à la baisse. Conséquemment, le traitement orthographique, indispensable 
à la production des graphies contextuelles consistantes, semble déstabilisé au point où 
une dégradation de la performance est observée. L'une des hypothèses pouvant être 
avancée pour interpréter ce résultat est à 1' effet que 1' intervention sur les graphies 
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contextuelles inconsistantes aurait occasionné une surcharge cognitive chez SL et, par 
voie de conséquence, une incapacité à accorder les ressources cognitives requises 
pour mettre en œuvre de façon efficace le traitement orthographique encore fragile. 
Donc, la performance de SL sur les graphies contextuelles consistantes diminue, celle 
sur les graphies dominantes également, ce qui laisse supposer que le traitement 
logographique est lui aussi déstabilisé. Seul le traitement alphabétique reste stable. 
L'intervention ne semble donc pas avoir eu l'effet attendu, soit une amélioration du 
traitement orthographique du sujet. 
L'analyse des paragraphies produites par SL permet d'observation plus précisément 
l' effet de l'intervention. Dans l'ensemble de l 'épreuve, le nombre de paragraphies 
produites augmente légèrement lors du posttest. Cependant, en comparant 1 'effet de la 
fréquence lors du prétest et lors du posttest, il ressort que 1 ' intervention a produit un 
effet positif sur le traitement logographique. Ceci est étonnant puisque ce traitement 
n'était pas ciblé par le programme de rééducation. Selon le modèle de Seymour 
(1997), le traitement logographique devrait soutenir le développement du traitement 
orthographique, mais ici c'est le contraire qui se produit. Un tel résultat peut toutefois 
s ' expliquer par la structure du programme d'intervention utilisé. En effet, RÉÉDYS 
(Laplante, en préparation) met en œuvre une étape visant l'automatisation de mots 
contenant les graphies entrainées. Or, le traitement logographique, dont la 
caractéristique est de « stocker » les mots dans un lexique, est sensible à la fréquence 
lexicale. De ce lexique, le scripteur tire les mots à produire ou les parties de mots 
transférables par analogie à des mots non « stockés ». Par conséquent, l'exposition 
répétée à des mots contenant les graphies ciblées par 1 'intervention aurait eu pour 
effet d'augmenter la fréquence lexicale de ces mots et, par voie de conséquence, le 
traitement logographique. 
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D'autres part, l'analyse des paragraphies en les classant selon le type de 
substitutions a permis d'observer l'effet de l'intervention sur le traitement 
alphabétique et sur le traitement orthographique, les substitutions de graphèmes 
identiques au plan phonologique (Gi) étant dues au traitement orthographique et les 
substitutions de graphèmes différents phonologiquement (Gd) au traitement 
alphabétique. En fait, la comparaison du nombre de substitutions de graphèmes 
identiques au plan phonologique (Gi) a confirmé la déstabilisation du traitement 
orthographique décrit plus haut tandis que la comparaison de la quantité de 
substitutions de graphèmes différents (Gd) réaffirme la stabilité du traitement 
alphabétique. 
Finalement, la performance de SL sur l'ensemble des graphies dérivables et 
indérivables par la morphologie est à la hausse. L'intervention sur les graphies 
inconsistantes contextuelles a produit un effet positif aussi sur les graphies dérivables 
et indérivables. Selon Martin, Jennifer, Frauenfelder et al. (20 14 ), 1' intervention 
aurait supporté le développement de la conscience morphologique et ainsi la 
production des graphies dérivables et indérivables contenus dans les items dictés. Par 
ailleurs, l'augmentation de la performance sur les graphies dérivables et indérivables 
dans les mots fréquents montre encore une fois que l' intervention a eu un effet positif 
sur le traitement logographique. 
4.1.3.2 Pour ML 
L'intervention a eu un effet positif sur la performance globale de ML. Ainsi sur 
l'ensemble de l'épreuve, les taux de réussite qui se sont améliorés et les taux de 
paragraphies qui ont diminué démontrent que 1 'intervention a été bénéfique pour ML 
quant à la production de mots écrits. De plus, pour l'ensemble de l'épreuve, l'analyse 
des différents types de paragraphies et le classement de celles-ci selon qu'elles 
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altèrent ou non la phonologie du mot à produire (substitutions de graphèmes 
équivalents et substitutions de graphèmes différents sur le plan phonologique) 
montrent que 1 'intervention a eu un effet bénéfique tant sur le traitement alphabétique 
que sur le traitement orthographique. 
Par ailleurs, les résultats observés sur les différents types de graphies permettent de 
constater l'évolution des traitements propres à la production écrite de chacun de ces 
types. Ainsi, sur les graphies acontextuelles, tout comme SL, ML obtient un score 
parfait. Le traitement alphabétique alors sollicité, selon le modèle de Seymour (1997), 
est donc suffisamment fonctionnel pour produire correctement ce type de graphies. 
Ceci confirme les résultats obtenus lors des épreuves de sélection, un score 
légèrement sous la moyenne qui montrait que ML avait relativement maîtrisé le 
traitement alphabétique. 
Une amélioration des résultats observés sur la production des items contenant les 
graphies contextuelles consistantes et la diminution significative des paragraphies sur 
ces items permettent de confirmer que l' intervention a eu un effet positif sur le 
traitement orthographique dont relève la production de ces graphies selon Seymour 
(1997). De plus, comme les items à produire dans l'épreuve n'ont pas été entrainés 
lors de l'intervention, on peut considérer que l' effet de l'intervention s'est généralisé 
aux graphies contextuelles consistantes non entraînées (m/p,b, gu/e,i,). Par ailleurs, 
l'analyse des paragraphies démontre que le traitement alphabétique reste stable. 
Pour les graphies contextuelles inconsistantes, qui étaient ciblées par 1 'intervention, la 
performance de ML est à la hausse et ce, autant pour les graphies dominantes que 
pour les graphies minoritaires. En plus, la diminution du nombre de paragraphies 
produites confirme que l'intervention a eu un effet positif sur la production de ces 
types de graphies. En outre, l'analyse des paragraphies montre que cette amélioration 
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se traduit par une diminution des substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le 
plan phonologique. Conséquemment, le traitement orthographique s'est amélioré et il 
est important de noter que cette amélioration s'est généralisée à des graphies non 
entrainées. Par ailleurs, la stabilité du nombre de paragraphies due à des substitutions 
de graphèmes différents (Gd) sur le plan phonologique confirme que l'intervention 
n'a eu aucun effet sur le traitement alphabétique. 
Comme pour SL, une hausse de l'effet de la fréquence constatée sur les items 
contenant les graphies contextuelles inconsistantes lors du posttest atteste pour ML 
d'une amélioration du traitement logographique, selon le modèle de Seymour (1997). 
Ceci peut s'expliquer par la structure du programme RÉÉDYS (Laplante, en 
préparation) qui comprend une étape pour l'automatisation des items entrainés. Cette 
exposition répétée à des mots contenant les graphies contextuelles inconsistantes 
augmente la fréquence lexicale de ces mots et conséquemment le traitement 
logographique dont la caractéristique est de « stocker » les mots dans un lexique. 
Finalement, la performance de ML est à la hausse au regard de la production de mots 
contenant des graphies dérivables et indérivables par la morphologie. L'intervention 
aurait donc eu un effet positif sur ce type de graphies. Même si l'intervention n'a pas 
ciblé les graphies dérivables par la morphologie, l'amélioration du traitement de ces 
graphies peut s'expliquer en référence au modèle de Seymour (1997). En effet, étant 
donné que le développement du traitement morphographique s'inscrit dans le 
prolongement du traitement orthographique, on pourrait considérer 1 'hypothèse que 
l'amélioration du traitement morphographique observé chez ML a été soutenue par 
l' amélioration du traitement orthographique. De plus, en comparant les mots de basse 
fréquence et les mots de haute fréquence sur les items contenant ces graphies 
dérivables, une augmentation de l'effet de la fréquence est également constatée. Ceci 
porte à croire que le traitement logographique aussi, tout comme lors de la production 
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des graphies contextuelles inconsistantes, s'est amélioré grâce à l'intervention. 
Beminger et al. (2008) avaient émis l'hypothèse de l'interdépendance des différents 
traitements pour l'identification et la production des mots. Les effets de l'intervention 
obtenus ici semblent venir appuyer les résultats de cette recherche. 
4.1.3.3 SL versus ML 
L'analyse des résultats à l'épreuve Ortho 3 chez les deux sujets permet de dresser un 
portrait très différent quant à l'effet de l' intervention. Ainsi , ML montre un effet 
positif de l'intervention, mais surtout plus important que celui observé chez SL. Il 
convient ici de rappeler (voir la section 3.2.3) que SL avait bénéficié antérieurement 
de plusieurs séances de rééducation sur l'identification et la production des mots 
écrits, ceci contrairement à ML qui n'avait eu que quelques séances de rééducation au 
niveau de la production des mots 1 'année précédente. D'après T01·gesen (2005), cette 
différence du nombre d'heures de rééducation chez les sujets peut avoir un effet sur 
leur rythme de progression, celui-ci étant à son meilleur dans la première douzaine 
d'heures de l'intervention pour ralentir par la suite. 
En ce qui concerne l'acquisition des quatre types de graphies, les résultats obtenus 
par SL et ML à 1' épreuve Ortho 3 (Mousty et al., 1994) confirment 1' hypothèse 
proposée par Mousty et Leybaert (1999) à 1 'effet que les graphies acontextuelles 
nécessitant le recours à des règles systématiques de correspondance phonème-
graphème sont les premières à être maitrisées. Les résultats de SL et de ML sur les 
graphies acontextuelles montrent effectivement des scores presque parfaits dès le 
prétest. Puis, selon Mousty et Leybaert (1999), résultant d'un apprentissage explicite 
des règles, les graphies contextuelles consistantes se mettent en place. Ceci est 
également constaté chez SL qui montrait un effet plafond dès le prétest alors que ML 
arrivait au même résultat au posttest. Ensuite, toujours selon Mousty et Leybaert 
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( 1999), vient 1' acquisition des graphies contextuelles inconsistantes, dominantes et 
minoritaires, celles qui ont fait l'objet de l'intervention de cette recherche. Ensuite, il 
reste l'acquisition des graphies morphologiques qui généralement survient assez 
tardivement. 
Par ailleurs, en procédant à l'analyse des paragraphies produites, il apparait que les . 
deux sujets montrent un certain dysfonctionnement du traitement alphabétique, qui se 
manifeste par la production de paragraphies entraînant des changements 
phonologiques. En référence au modèle de Seymour, un tel dysfonctionnement du 
traitement alphabétique entrave, par voie de conséquence, 1 'apprentissage des 
graphies contextuelles qui composent le cadre orthographique. Ce type de profil 
renvoie au trouble alphabétique qui se transforme, en cours de développement, en 
trouble phonologique (Seymour et al., 1999). Il atteste également de la persistance du 
trouble spécifique d'apprentissage de l'écriture documentée dans plusieurs écrits (par 
ex. : Seymour et Bunce, 1994; Seymour, 1996; Mousty et Alegria, 1996). Il apparait 
donc que ce trouble phonologique, présent chez SL et ML, ait freiné l'apprentissage 
des graphies contextuelles inconsistantes, principalement chez SL, un peu moins chez 
ML. 
Par ailleurs, chez SL, le traitement orthographique est déstabilisé par l'intervention. 
Cette déstabilisation peut s'expliquer par le fait que l ' intervention sur les graphies 
contextuelles inconsistantes aurait occasionné une surcharge cognitive telle que les 
taux de réussite auraient diminué non seulement sur ce type de graphies, mais aussi 
sur les graphies contextuelles consistantes. Il convient de rappeler que la production 
de ces deux types de graphies nécessite le traitement orthographique, selon Seymour 
(1997). C'est le contraire qui se produit pour ML, l'amélioration des résultats sur 
1' ensemble des graphies contextuelles inconsistantes montre des effets positifs sur le 
traitement orthographique. Une amélioration encore plus marquée sur les graphies 
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contextuelles consistantes qui sollicitent également le traitement orthographique le 
confirme. Cette amélioration était l'effet attendu de la mise en œuvre du programme 
de rééducation dans le cadre de la présente recherche. 
Chez les deux sujets, sur les graphies dérivables et indérivables, les résultats montrent 
une amélioration sur le traitement morphographique. Selon Seymour ( 1997), étant 
donné que le développement du traitement morphographique s' inscrit dans le 
prolongement du traitement orthographique, on pourrait considérer 1 'hypothèse que 
l' amélioration du traitement morphographique observé sur les graphies dérivables ait 
été soutenue par l'amélioration du traitement orthographique. 
Étonnamment aussi, chez SL et chez ML, l'analyse des taux de réussite sut les 
graphies contextuelles inconsistantes et sur les graphies dérivables montrent des 
effets assez positifs sur le traitement Jogographique. Dans les deux cas, 1 'effet positif 
produit sur le traitement logographique ne peut s ' expliquer par le modèle de Seymour 
(1997). Cependant, il semble évident que l' intervention visant un traitement en 
particulier ait des effets sur les autres traitements, contrairement à ce qui est attendu 
du modèle de Seymour ( 1997) qui préconise que le traitement logo graphique et le 
traitement alphabétique sont essentiels dans le développement du traitement 
orthographique et que par la suite se met en place le traitement morphographique. 
C'est plutôt à Beminger et al. (2008) qu'il faut se référer pour expliquer cette 
interdépendance entre les différents traitements ayant constaté qu'avec une 
intervention visant le traitement orthographique, des effets sur les autres traitements 
pouvaient aussi être observés. 
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4. 2 Épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
Tel que spécifié dans le chapitre 3, à la partie 3.5.1, l'épreuve de régularités 
orthographiques (Laplante, 2008) évalue, de façon spécifique, la capacité des sujets à 
utiliser les graphies contextuelles inconsistantes lors de la production de mots écrits. 
Étant donné que le programme de rééducation mis en œuvre visait spécifiquement ce 
type de graphies, cette épreuve permet de documenter de façon spécifique l'effet du 
programme sur la performance orthographique des sujets. En référence au modèle de 
Seymour (1997), la production de ces graphies relève du traitement orthographique. 
En conséquence, une amélioration de la performance des sujets au regard de ce type 
de graphies est l'indice d'une amélioration du traitement orthographique. 
4.2.1 Analyse des taux de réussite 
Afin de déterminer si l'intervention a entraîné ou non des progrès chez chaque sujet, 
les résultats obtenus par ceux-ci, au prétest et au posttest seront comparés. Tout 
d'abord, les taux de réussite sur l'ensemble de l'épreuve seront analysés, suivra 
l'analyse de ceux obtenus pour chacune des différentes graphies contextuelles ciblées 
par l'épreuve. Finalement, les taux de réussite au regard des graphies ayant fait l'objet 
de l'intervention seront aussi analysés. 
4.2.1.1 Taux de réussite pour l'ensemble de l'épreuve 
Le score de réussite pour l'ensemble des items évalués a été calculé pour chacun des 
sujets. Le tableau 4.16 ci-dessous fait état des résultats obtenus par ceux-ci. Il met en 
évidence que les deux sujets ont amélioré légèrement leur performance. En effet, SL 
obtient un score de 64 % au pré-test en comparaison à un score de 70 % au posttest. 
De la même façon, ML passe d'un score de 57,7 % à celui de 67 %. Toutefois, le 
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progrès entre le prétest et le posttest est plus important chez ML que celui observé 
chez SL (57,7% versus 67% pour ML en comparaison à 63,9% versus 70,1 %pour 
SL ). Par contre, SL obtient un résultat légèrement plus élevé (70, 1 %) que ML ( 67 %) 
au terme de l'intervention, ce qui était également le cas avant l'intervention (63 ,9% 
versus 57,7 %). 
Tableau 4. 16 
Taux de réussite à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
(nb =97) % (nb =97) % 
Prétest 62 63 ,9 56 57,7 
Posttest 68 70,1 65 67 
En référence au modèle de Seymour (1997), 1 'amélioration de la performance sur les 
graphies contextuelles inconsistantes indique une amélioration du traitement 
orthographique. L'intervention mise en œuvre a donc eu un léger effet sur le 
développement du traitement orthographique chez les deux sujets. Cet effet un peu 
plus important sur la performance de ML que sur celle de SL. 
4.2 .1.2 Taux de réussite selon les types de graphies 
L'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) contient des items pouvant 
être divisés en deux catégories pour chacune des correspondances phonème-
graphème évaluées soit : les graphies contextuelles dominantes et les graphies 
contextuelles minoritaires. Ainsi, pour chaque phonème, il y a une graphie dominante 
et une autre minoritaire. Le caractère dominant ou minoritaire de la graphie est 
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déterminé par des recensements statistiques d'apparition des correspondances dans la 
langue (Véronis, 1986). La graphie dominante est celle la plus fréquemment utilisée 
pour représenter le phonème, tandis que la minoritaire correspond à celle qui l'est 
moms. 
En référence au modèle de Seymour ( 1997), les graphies dominantes sont 
susceptibles d'être apprises avant les graphies minoritaires et le recours à ces deux 
types de graphies fournit des informations sur le développement du traitement 
orthographique. Une amélioration de la performance au regard de ce type de graphies 
est donc l'indice d'une amélioration du traitement orthographique. 
Dans les prochaines sections, les résultats obtenus par les sujets pour ces deux types 
de graphie seront présentés; en premier, les résultats obtenus pour les graphies 
dominantes et, en second, ceux obtenus pour les graphies minoritaires. 
Graphies contextuelles dominantes 
Les graphies dominantes sont, en référence au modèle de Seymour, les graphies les 
plus susceptibles d'être apprises initialement lors du développement du cadre 
orthographique. Le tableau 4.17 et la figure 4.8 indiquent que la performance des 
deux sujets s'est légèrement améliorée en ce qui concerne les items contenant des 
graphies contextuelles dominantes (de 72,5% à 77,5% pour SL, de 60% à 67,5% 
pour ML). 
Le tableau 4.17 et la figure 4.8 mettent également en évidence que l'écart entre le 
prétest et le posttest est légèrement plus important chez ML que celui observé chez 
SL (60% versus 67,5% pour ML en comparaison à 72,5% versus 77,5% pour SL). 
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Tableau 4. 17 
Taux de réussite pour les graphies contextuelles dominantes à l'épreuve de régularités 
orthographiques (Laplante, 2008) 
SL 
(nb =40) % 
Pré test 29 72,5 
Posttest 31 77,5 
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Figure 4. 8 Taux de réussite pour les graphies contextuelles dominantes chez les 
sujets à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
En référence au modèle de Seymour (1997) , 1 ' amélioration du taux de réussite pour 
les graphies dominantes indique qu'il y a amélioration du traitement orthographique. 
Les résultats montrent que ML aurait profité davantage de l'intervention que SL. 
Graphies contextuelles minoritaires 
Les données du tableau 4.18 indiquent que la performance des deux sujets s'est 
légèrement améliorée en ce qui concerne les items contenant des graphies 
contextuelles minoritaires (de 57,4% à 61,7% pour SL, de 57,4% à 61 ,7% pour 
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ML). Étonnamment, SL et ML obtiennent les mêmes résultats au prétest et au posttest 
(57,4% versus 61,7 %). 
Tableau 4. 18 
Taux de réussite pour les graphies minoritaires à l'épreuve de régularités 
orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
(nb =47) % (nb =47) % 
Pré test 27 57,4 27 57,4 
Posttest 29 61 ,7 29 61 ,7 
Comme pour les graphies dominantes, l'amélioration des taux de réussite démontre 
que le traitement orthographique s'est légèrement développé, et ce pour les deux 
sujets. 
4.2.1.3 Taux de réussite sur les graphies entrainées 
Le programme d'intervention mis à l'essai dans le cadre de la présente recherche a 
ciblé cmq correspondances phonème-graphème contextuelles inconsistantes 
dominantes et minoritaires, la performance de quatre d'entre elles a été évaluée en 
prétest et en posttest par le biais de 1 'épreuve de régularités orthographiques 
(Laplante, 2008): le phonème /s/ qui s'orthographie le plus souvent « s » (graphie 
dominante), mais qui peut aussi s'écrire parfois « ç », le phonème hl qui s'écrit le 
plus souvent« e »,mais qui peut aussi s'écrire« ai» en finale de mot, le phonème / z/ 
qui s'écrit le plus souvent « s », mais qui peut aussi s'écrire parfois « z » et le 
phonème 1 j/ qui s'écrit le plus souvent « y », mais aussi parfois « ill ». 
136 
Le tableau 4.19 montre la performance de SL et de ML lors de la passation de 
1' épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) pour chacune de ces 
correspondances phonème-graphème contextuelles inconsistantes entraînées, avant et 
après l'intervention. À noter que les items dictés lors de l'épreuve ne correspondent 
pas aux items entraînés à l'exception de l'item «raide ». Par conséquent, les données 
recueillies permettent d'évaluer les effets de 1 ' intervention sur la généralisation de 
l'emploi des graphies contextuelles inconsistantes. 
Dans le cas de SL, le tableau 4.19 met en évidence que le taux de réussite a augmenté 
en ce qui concerne les graphies représentant le phonème hl (60 % versus 80 %) et 
celles correspondant au phonème l jl (50% versus 70 %). Toutefois, en ce qui 
concerne les représentations orthographiques du lsl, la perfonnance est restée la 
même, alors que celle associée aux graphies du phonème lzl s' est avérée plus faible 
en posttest qu'en pré-test (80% versus 60 %). De plus, en analysant les paragraphies 
produites par SL sur les items contenant le lsl, il ressort que les items échoués lors du 
posttest sont tous en lien avec la graphie minoritaire du lsl, soit le « ç »(par exemple : 
«provençal »écrit« provensal »). 
En ce qui concerne ML, le tableau 4.19 montre que la performance relative aux 
représentations écrites du phonème 1 si est restée la même lors du posttest alors que 
celle pour les représentations des phonèmes hl, lzl , l j/ s'est améliorée 
(respectivement 50% versus 80 %, 70% versus 80 %, 40% versus 60 %). En 
analysant les paragraphies produites par ML sur les items en lien avec le 1 si, il ressort 
que les items échoués lors du postest sont tous en lien avec la graphie minoritaire du 
1 si, soit le « ç » (par exemple : « rançon » écrit « rans on » ). 
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Tableau 4. 19 
Taux de réussite sur les graphies contextuelles entraînées à 1' épreuve de régularités 
orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Pré Post 
(nb = 10) % (nb = JO) % (nb = 1 0) % (nb = JO) % 
/si=« s » ou « ç » 5 50 5 50 5 50 5 50 
1 El=« e » ou «ai » 6 60 8 80 5 50 8 80 
1 z 1 = « s » ou « z » 8 80 6 60 7 70 8 80 
/ ji=« y » ou « ill » 5 50 7 70 4 40 6 60 
Chez SL, il y a donc une variation dans l'effet de l'intervention sur la production de 
mots écrits contenant des graphies contextuelles entraînées, dominantes et 
minoritaires. Dans certains cas, 1 ' intervention a produit une amélioration de la 
performance, alors que dans d 'autres cas, celle-ci n'a eu aucun effet ou un effet 
négatif. De plus, la difficulté la plus importante concerne les graphies minoritaires. 
L'ensemble de ces éléments indique un développement instable du traitement 
orthographique en ce qui concerne ce type de graphie. 
Chez ML, 1 'intervention a produit un effet bénéfique sur la production de trois des 
quatre graphies contextuelles inconsistantes entraînées. Cependant, comme pour SL, 
ce profil de performance est l'indice d'un certain développement, quoiqu'encore 
fragile, du traitement orthographique. 
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4.2.2 Analyse des paragraphies 
Tout d'abord, rappelons que contrairement à l'analyse des taux de réussite, l'analyse 
des paragraphies porte non pas sur les items réussis, mais sur les déviations 
orthographiques observées dans le cas des items non réussis. Une paragraphie est le 
résultat de cette déviation orthographique qui peut se manifester de plusieurs façons. 
Comme il a été mentionné à la section 4.1.2, les paragraphies sont regroupées en trois 
grandes catégories selon qu'elles affectent l'entité du mot en tant qu'unité lexicale, sa 
phonologie ou bien sa représentation orthographique (Laplante, 2002). Étant donné 
que 1 'épreuve utilisée en est une d'écriture de mots sous dictée et que, par 
conséquent, chaque item est clairement présenté en tant qu'entité, ce type de 
paragraphie n'a pas été analysé. Quant aux paragraphies qui altèrent la phonologie du 
mot, elles se manifestent par des substitutions de graphèmes représentant des 
phonèmes différents, par des omissions, des ajouts ou des déplacements d 'une ou de 
plusieurs lettres. S'il s'agit plutôt d'erreurs touchant la représentation orthographique, 
cela se manifestera par des substitutions de graphèmes représentant un même 
phonème, par des substitutions d'homophones lexicaux, par des omissions ou des 
substitutions de signes diacritiques. Une description plus détaillée est présentée dans 
le chapitre décrivant la méthodologie à la section 3 .1. 
Afin de déterminer si l'intervention a entrainé ou non des progrès sur la performance 
orthographique, les résultats obtenus par chacun des deux sujets qui présentent un 
trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture au prétest et au posttest 
seront comparés. 
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4.2.2.1 Taux de paragraphies pour l'ensemble de l' épreuve 
Tel que présenté dans la section 4.1.2.1 traitant de l'analyse des résultats de l'épreuve 
Ortho 3, les taux de paragraphies produites dans l'épreuve de régularités 
orthographiques ont été calculés en comptabilisant toutes les manifestations de 
déviation orthographique (substitution de graphèmes équivalents, substitutions 
changeant la phonologie du mot, ajout de phonème, omission de phonème et 
déplacement de phonèmes) qu'elles aient été produites sur des items différents ou sur 
le même item. Ainsi, l'écriture de « caucane » à la place de «cocagne » donne deux 
paragraphies, une substitution de graphèmes équivalents ( « o »-7 « au ») et une 
substitution changeant la phonologie ( « gn »-7 « n » ). 
Le tableau 4.20 et la figure 4.9 montrent que SL et ML ont diminué tous les deux le 
nombre de paragraphies produites (35 versus 30 pour SL et 55 versus 38 pour ML), 
de même que le nombre d' items échoués (35 versus 29 pour SL et 41 versus 32 pour 
ML). Ceci occasionne, pour les deux suj ets, une proportion similaire de paragraphies 
par rapport aux items échoués ( 1 versus 1,03 pour SL et 1,3 versus 1,2 pour ML). 
Considérant le fait que chaque sujet produisait, avant l'intervention, une proportion 
d'environ une paragraphie par item échoué, cette proportion ne pouvait diminuer 
davantage. 
En somme, l' intervention a eu un effet positif sur la performance en production de 
mots comprenant des graphies contextuelles inconsistantes, donc sur le 
développement du traitement orthographique. 
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Tableau 4. 20 
Taux de paragraphies à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Pré 
Nb. de paragraphies 35 30 55 
Nb. d'items échoués 35 29 41 
nb. de paragraphies/item échoué 1 1,03 1,3 
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Figure 4. 9 Taux de paragraphies à l'épreuve de régularités orthographiques 
(Laplante, 2008) 
En classant les paragraphies selon qu'il s'agisse d 'une substitution de graphèmes 
identiques (Gi) ou de graphèmes différents (Gd) sur le plan phonologique, et en 
calculant la proportion de chaque catégorie d'erreurs, cela permet d'évaluer si 
l'intervention a contribué à améliorer le fonctionnement du traitement alphabétique, 
dans le premier cas, et du traitement orthographique, dans le second cas. Les 
informations en lien avec les substitutions de graphèmes identiques (Gi) ou de 
graphèmes différents (Gd) sur le plan phonologique se retrouvent à la section 4.1.2.1. 
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Le tableau 4.21 et la figure 4.10 permettent de mettre en évidence les résultats qui 
suivent. SL a diminué de 19,2 % (26 versus 21) la quantité de substitutions de 
graphèmes identiques (Gi), et a maintenu le nombre de substitutions de graphèmes 
différents (Gd) au plan phonologique (8 versus 8). Ce qui fait en sorte que la 
proportion de substitutions de graphèmes identiques (Gi) a diminué (74,2 % versus 
70 %) et que celle des substitutions de graphèmes différents sur le plan phonologique 
(Gd) a augmenté (22,9% versus 26,7 %). 
Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes identiques (Gi) au plan 
phonologique diminue de 5,7% (35 versus 30), pendant que celui des substitutions de 
phonèmes différents (Gd) phonologiquement diminue de 41,7% (12 versus 7). Ainsi 
chez ce sujet, la proportion de substitutions de graphèmes identiques augmente 
(74,5% versus 81,1 %) même si une diminution des substitutions est observée (35 
versus 30), pendant que la proportion des substitutions de graphèmes différents (Gd) 
sur le plan phonologique diminue (25,5% versus 18,9 %). 
Tableau 4. 21 
Proportion de substitutions de graphèmes à 1 'épreuve de régularités orthographiques 
(Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Comparaison Pré Post Comparaison 
pré/post pré/post 
nb. % nb. % nb % nb. % nb. % nb % 
Substitution Gi 26 74,2 21 70 5 19,2 35 74,5 30 81 ,1 5 5,7 
Substitution Gd 8 22,9 8 26,7 0 0 12 25 ,5 7 18,9 5 41 ,7 
Autre 1 2,9 1 3,3 0 0 0 0 0 0 0 0 paragraphie 
Total des 35 100 30 100 5 5,7 47 100 37 100 10 21 ,2 paragraphies 
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Figure 4. 10 Nombre des paragraphies à 1 'épreuve de régularités orthographiques 
(Laplante, 2008) 
Ainsi, pour SL, selon Seymour (1997), la diminution de la quantité de paragraphies 
constituées de substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan phonologique 
atteste que le traitement orthographique a profité de 1' intervention. Cependant, la 
stabilité au niveau des substitutions des graphèmes différents (Gd) sur le plan 
phonologique n'indique aucun effet de l'intervention sur le traitement alphabétique. 
Quant à ML, la diminution des substitutions de graphèmes différents (Gd) au plan 
phonologique atteste que le traitement alphabétique s'est amélioré. En référence au 
modèle de Seymour, ceci atteste d'un développement du système de production des 
mots écrits, puisque le développement du traitement orthographique s'appuie, en 
partie, sur celui du traitement alphabétique. En effet, la diminution du nombre des 
substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan phonologique indique qu'ici le 
traitement orthographique profite du développement du traitement alphabétique. Cette 
augmentation de l'efficacité du traitement alphabétique est ici due à la démarche 
rééducative adoptée pour 1 'intervention. RÉÉDYS mettant en œuvre la segmentation 
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phonosyllabique, la conversiOn phonème-graphème et la transcription dans une 
structure syllabique à trois dimensions a un effet sur le traitement alphabétique. Cet 
effet se concrétise ici par une baisse importante des substitutions différentes 
phono logiquement. 
4.2.2.2 Taux de paragraphies selon la dominance 
Les items contenus dans l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
peuvent être divisés en deux catégories, les graphies contextuelles dominantes et les 
graphies contextuelles minoritaires et ce, pour chacune des correspondances 
phonème-graphème évaluée. Tel que précisé dans la méthodologie, la graphie 
contextuelle dominante est celle qui est la plus souvent utilisée pour représenter un 
phonème selon des études statistiques des correspondances dans la langue, alors que 
les graphies contextuelles minoritaires sont les correspondances les moins 
fréquemment utilisées. Bien que le recours à ces deux types de graphies soit l'indice 
du traitement orthographique, en référence au modèle de Seymour ( 1997), les 
graphies dominantes devraient être plus faciles à apprendre que les graphies 
minoritaires. 
Les tableaux suivants présentent le nombre de paragraphies produites par les sujets 
selon que la graphie attendue est dominante ou minoritaire. 
Graphies contextuelles dominantes 
Tel que décrit dans le tableau 4.22 et dans la figure 4.11, la comparaison des items 
produits chez SL et ML montre une diminution du nombre de paragraphies (11 versus 
9 pour SL et 19 versus 14 pour ML) entre le prétest et le posttest chez les deux sujets. 
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Tableau 4. 22 
Nombre de paragraphies concernant les graphies contextuelles dominantes à 
l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Pré Post 
Nb. de paragraphies ll 9 19 14 
Nb. d' items échoués 1 l 9 16 13 
nb. de paragraphies/item échoué 1 1 1,2 1,1 
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Figure 4. 11 Nombre de paragraphies concernant les graphies contextuelles 
dominantes à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
Dans le cas de SL, l'intervention a eu un léger effet positif sur la production de mots 
écrits contenant des graphies dominantes, par conséquent un effet positif sur le 
développement du traitement orthographique, selon Seymour ( 1997). Le même 
constat est observé chez ML, mais de façon plus marquée. 
Dans le tableau 4.23 et dans la figure 4.12, il apparaît que SL a diminué de 28,6% (7 
versus 5) la quantité de substitutions de graphèmes identiques (Gi) au plan 
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phonologique, tandis la quantité de substitutions de graphèmes différents (Gd) restait 
stable (4 versus 4). Ceci fait en sorte que la proportion de substitutions de graphèmes 
équivalents (63,6% versus 55,6 %) a diminué pendant que la proportion de 
substitutions phonologiques (Gd) augmentait lors du posttest (36,3 % versus 44,4 %) 
sur les items contenant des graphies contextuelles dominantes . 
Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes identiques (Gi) au plan 
phonologique diminue de 23,1 % (13 versus 10), et celui des substitutions de 
phonèmes différents (Gd) phonologiquement diminue aussi de 33 ,3 % (6 versus 4). 
Ainsi, chez ce sujet, pendant que la proportion de substitutions de graphèmes 
identiques (Gi) augmente (68 ,4% versus 71 ,4 %), celle des substitutions de 
graphèmes différents sur le plan phonologique diminue (31 ,6 % versus 28,6 % ). 
Tableau 4. 23 
Proportion de paragraphies concernant les graphies contextuelles dominantes à 
l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Comparai so Pré Post Comparaison 
n pré/post pré/post 
nb % nb % nb % nb % nb % nb % 
Substitution Gi 7 63,6 5 55 ,6 2 28,6 13 68,4 JO 71 ,4 3 23 ,1 
Substitution Gd 4 36,3 4 44,4 0 0 6 31 ,6 4 28,6 2 33,3 
Autres 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 paragraphies 
Total des 11 100 9 lOO 2 18,2 19 lOO 14 100 5 26,3 para graphies 
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Figure 4. 12 Nombre de paragraphies sur les mots contenant des graphies 
contextuelles dominantes à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
Ainsi, pour SL, en référence au modèle de Seymour ( 1997), la diminution des 
substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan phonologique et la stabilité au 
niveau de la quantité des substitutions de graphèmes qui changent la phonologie (Gd) 
indiquent que le traitement orthographique s ' est s'amélioré sous l'effet de 
l'intervention en s'appuyant sur un traitement alphabétique stable. 
Quant à ML, la diminution des substitutions de graphèmes différents (Gd) atteste que 
le traitement alphabétique s'est amélioré pour la production des mots contenant ce 
type de graphies . De plus, la diminution du nombre des substitutions de graphèmes 
identiques (Gi) sur le plan phonologique indique le traitement orthographique peut 
s'appuyer sur ce développement du traitement alphabétique. Comme il a été 
mentionné à la section 4.2.2.1 , cette augmentation de 1' efficacité du traitement 
alphabétique est due à la démarche rééducative adoptée pour l'intervention. 
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Graphies contextuelles minoritaires 
En comparant les items produits en prétest puis en posttest par chacun des deux 
sujets, il ressort en regardant le tableau 4.24 et la figure 4.13 que la performance de 
SL comporte le même nombre de para graphies (21 versus 21) même si le nombre 
d'items échoués a légèrement diminué (20 versus 18). Quant à ML, le nombre de 
paragraphies produites a diminué de façon notable (31 versus 24), alors que le 
nombre d'items échoués a également diminué, mais de façon moindre (21 versus 18). 
En revanche, le coefficient reste sensiblement le même pour les deux sujets (SL : 1,1 
versus 1,2; ML: 1,5 versus 1,3). 
Tableau 4. 24 
Nombre de paragraphies concernant les graphies contextuelles minoritaires à 
1' épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Pré Post 
Nb. de paragraphies 21 21 31 24 
Nb. d'items échoués 20 18 21 18 
Rapport : nb. de 1,1 1,2 1,5 1,3 paragraphies/item échoué 
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Figure 4. 13 Nombre de paragraphies concernant les graphies contextuelles 
minoritaires à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
Chez SL, la quantité de paragraphies est stable et vient confirmer que 1 ' intervention 
n'a pas eu les effets escomptés sur la performance en ce qui a trait aux items 
contenant des graphies contextuelles inconsistantes minoritaires et, conséquemment, 
au regard d'un développement plus avancé du traitement orthographique. 
Cependant, chez ML, l'intervention rmse en œuvre a eu un etiet positif sur sa 
performance quant à la production de mots présentant des graphies contextuelles 
inconsistantes. Ceci permet de déterminer que l'intervention a eu un léger effet sur le 
développement du traitement orthographique. 
En observant le tableau 4.25 et la figure 4.14, SL a diminué de 22,2% (18 versus 14) 
la quantité de substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan phonologique, 
mais a augmenté de 200% (2 versus 6) les substitutions de graphèmes différents (Gd) 
phonologiquement. Ceci fait en sorte que la proportion de substitutions de graphèmes 
identiques (Gi) diminue (85 ,7% versus 66,7 %) pendant que la proportion de 
substitutions de graphèmes différents (Gd) sur le plan phonologique augmente (9,5 % 
versus 28,6 %). 
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Pour ML, le nombre de substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le plan 
phonologique diminue de 20 % (25 versus 20) pendant que celui des substitutions de 
phonèmes différents (Gd) phonologiquement diminue de 25% (4 versus 3). Ainsi, 
chez ce sujet, pendant que la proportion de substitutions de graphèmes identiques 
(Gi) sur le plan phonologique augmente (80,6% versus 83,3 %), celle des 
substitutions de graphèmes différents (Gd) sur le plan phonologique reste stable 
(12,9% versus 12,5 %). 
Tableau 4. 25 
Proportion de paragraphies concernant les graphies contextuelles minoritaires à 
l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré test Posttest Comparai son Pré test Posttest Comparaison pré/post pré/post 
nb % nb % nb % nb % nb % nb % 
Substitution Gi 18 85,7 14 66,7 4 22,2 25 80,6 20 83,3 5 20 
Substitution Gd 2 9,5 6 28,6 -4 -200 4 12,9 3 12,5 1 25 
Autres 1 4,8 1 4,8 0 0 2 6,5 1 4,2 1 50 paragraphies 
Total des 21 100 21 100 0 0 31 100 24 100 7 22,5 paragraphies 
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Figure 4. 14 Nombre de paragraphies concernant les graphies contextuelles 
minoritaires à l'épreuve de régularités o1ihographiques (Laplante, 2008) 
Ainsi, pour SL, la diminution des substitutions de graphèmes identiques (Gi) sur le 
plan phonologique et l'augmentation des substitutions de graphèmes qui changent la 
phonologie (Gd) attestent que ce sujet s'est davantage appuyé sur le traitement 
orthographique que sur le traitement alphabétique pour les mots contenant les 
graphies minoritaires. En référence au modèle de Seymour, l'augmentation des 
substitutions de graphèmes qui changent la phonologie (Gd) montre une instabilité du 
traitement alphabétique résultant alors d'une surcharge cognitive. 
Cependant, pour ML, la diminution des substitutions de graphèmes identiques (Gi) et 
la diminution des substitutions affectant la phonologie (Gd) montre que l'intervention 
a eu un effet positif sur la production de graphies minoritaires, et donc sur le 
traitement orthographique. 
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4.2.2.3 Taux de paragraphies sur les graphies entraînées 
Dans le tableau 4.26, la performance des deux sujets, concernant quatre des cinq 
graphies contextuelles inconsistantes entraînées lors du programme d'intervention et 
évaluées par l'épreuve de régularités (Laplante, 2008), est analysée selon le nombre 
et le type de paragraphies produites. 
En ce qui concerne les graphies dominantes, pour SL, le phonème lsl ne présente 
aucune para graphie; le phonème 1 El ne montre aucune paragraphie au prétest, mais en 
montre une lors du posttest; le phonème lzl qui n'avait aucune paragraphie passe à 
deux paragraphies en posttest. Finalement, pour le phonème l jl, SL produit cinq 
paragraphies en pré-test alors que ce nombre diminue à deux en posttest. Les constats 
sont sensiblement pareils pour ML. Pour le phonème lsl, aucune paragraphie n'est 
documentée; pour le phonème Id, une paragraphie en prétest demeure en posttest; 
pour le phonème lzl, aucune paragraphie en prétest, puis une paragraphie est produite 
au posttest; pour le phonème l jl, cinq paragraphies en prétest passe à trois en posttest. 
Les graphies contextuelles minoritaires conduisent davantage à la production de 
paragraphies chez les sujets. Dans le cas de SL, il a tendance à généraliser la graphie 
contextuelle dominante pour représenter la graphie minoritaire. Pour le phonème lsl, 
cinq paragraphies sont produites en prétest, le même nombre est observé en posttest. 
Pour le phonème 1 El, trois paragraphies sont produites en prétest mais seulement une 
en posttest. Pour le phonème lzl, les deux mêmes paragraphies sont produites en 
prétest et en posttest. Une seule paragraphie est notée dans le posttest pour le 
phonème l jl . Pour ML, en ce qui a trait au phonème lsl, cinq paragraphies identiques 
sont produites en prétest et en posttest. Pour le phonème 1 El, on observe que les trois 
paragraphies en prétest ont été corrigées au posttest. Pour le phonème 1 zl, trois 
paragraphies sont produites en prétest et une seule substitution entrainant un 
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changement phonologique est produite en posttest. Pour terminer, une paragraphie est 
notée dans le prétest et une au posttest pour le phonème / j/. Rappelons qu'en 
référence à Mousty et Leybert (1999), les graphies contextuelles minoritaires seraient 
apprises plus tardivement que les graphies contextuelles minoritaires. Les résultats de 
la présente étude vont en ce sens. 
Tout d'abord, il convient de souligner que les graphies contextuelles dominantes sont 
moins sujettes à la production de paragraphies chez les deux suj ets, ce qui indique 
que la fréquence d'apparition de ces graphies en favorise la production correcte. Par 
exemple, chez SL, l'intervention semble avoir eu un effet positif sur la graphie 
dominante entraînée« y» pour le phonème / ji, pareillement pour ML. 
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Tableau 4. 26 
Nombre de paragraphies sur les mots contenant des graphies contextuelles entrainées 
à l'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 2008) 
SL ML 
Pré Post Pré Post 
SGi SGd Total SGi SGd Total SGi SGd Total SGi SGd total 
!si= s 
(graphie 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
dominante) 
!si = ç 
(graphie 3 2 5 3 2 5 3 2 5 3 2 5 
minoritaire) 
!El= e 
(graphie 0 0 0 1 0 1 l 0 1 l 0 l 
dominante) 
lEI= 
aire/aine 3 0 3 1 l 2 3 0 3 0 0 0 (graphie 
min.) 
!z! = s 
(graphie 0 0 0 0 2 2 0 0 0 0 1 1 
dominante) 
!z! = z 
(graphie 0 2 2 0 2 2 2 1 3 0 l 1 
minoritaire) 
/ ji= y 
(graphie 0 5 5 0 2 2 0 5 5 0 3 3 
dominante) 
/ ji= ill 
(graphie 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 
minoritaire) 
Total des 
paragraphies 0 5 5 1 4 5 1 5 6 1 4 5 
- graphies 
dominantes 
Total des 
paragraphies 6 4 10 4 6 10 8 4 12 3 4 7 
- graphies 
minoritaires 
Total des 12 18 30 10 20 30 18 18 36 8 16 24 paragraphies 
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En ce qui a trait aux mots contenant des graphies minoritaires, dans l'ensemble, la 
quantité de paragraphies produites confirme le postulat de Mousty et Leybaert 
( 1999) : les graphies minoritaires sont plus difficiles à en trainer et s'acquièrent plus 
tardivement. Chez SL cependant, l'intervention semble avoir eu un effet positif sur la 
production de la graphie minoritaire du phonèm~ hl qui s'écrit «aine 1 aire» placé 
en fin de mot, pareillement pour ML. L'intervention semble également avoir eu un 
effet positif sur la graphie minoritaire du phonème 1 El qui s'écrit « aine 1 aire » et du 
phonème /s/ qui s'écrit « z ». Donc, l'intervention a profité SL et à ML pour la 
production des graphies contextuelles dominantes et des graphies contextuelles 
minoritaires démontrant ainsi une amélioration du traitement orthographique chez les 
deux sujets. 
4.2.3 Synthèse des résultats à 1 'épreuve de régularités orthographiques (Laplante, 
2008) 
Le tableau 4.27 ci-dessous fait la synthèse des analyses réalisées dans les sections 
précédentes au regard des résultats obtenus par les deux sujets à l'épreuve de 
régularités orthographiques (Laplante, 2008). Cette épreuve visait essentiellement à 
évaluer les modes de fonctionnement du traitement orthographique, par le biais de 
l'analyse des taux d'erreurs et des paragraphies produites sur des items contenant des 
graphies inconsistantes contextuelles dominantes et minoritaires. 
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Tableau 4. 27 
Synthèse des résultats des sujets lors de l'épreuve de régularités orthographiques 
(Laplante, 2008) 
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L'analyse de l'épreuve de régularités orthographiques décrite dans le tableau 4.27 ci-
dessus vient apporter les informations permettant d'évaluer l'effet de l'intervention 
sur le traitement alphabétique et le traitement orthographique de SL. 
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Premièrement, sur l'ensemble de l'épreuve, la légère hausse des résultats au posttest 
montre que l'intervention mise en œuvre a eu un effet positif sur le développement du 
traitement orthographique; il en est ainsi tant pour les graphies contextuelles 
dominantes que pour les graphies contextuelles minoritaires. Cependant, les résultats 
sur les graphies contextuelles minoritaires révèlent une amélioration moindre, ce qui 
pourrait s'expliquer par le fait qu'une plus faible fréquence d'apparition de ce type de 
graphies dans les mots rendrait apparemment le développement du traitement de ces 
graphies plus difficile. Malgré cela, l'augmentation des résultats est suffisante pour 
considérer que le traitement orthographique s'est légèrement développé aussi au 
niveau des graphies contextuelles minoritaires . 
En observant l'effet de l'intervention sur la généralisation de l'utilisation des graphies 
contextuelles entraînées dans des items non entraînés de 1 'épreuve, il en ressort que 
l'intervention a produit des effets sur certaines graphies, alors que dans d'autres cas, 
celle-ci n'a eu aucun effet ou un effet négatif L 'ensemble de ces éléments indique 
donc un développement instable du traitement orthographique, la difficulté la plus 
importante étant remarquée sur certaines graphies minoritaires. 
En effet, l'intervention n'entraîne pas les mêmes résultats pour les quatre graphies 
entraînées et évaluées par l'épreuve. L'intervention provoque une grande 
amélioration sur la transcription du phonème 1 El par les graphies « e » ou « ai », de 
même que sur la transcription du phonème 1 ji par les graphies « y » ou « ill ». Par 
contre, l'intervention relative aux graphies « s » ou « ç »pour le phonème lsl n'a pas 
entraîné d'amélioration et dans le cas du l zl qui peut s'écrire« s »ou« z »,le nombre 
de paragraphies relevées montre même une détérioration. Les effets de l'intervention 
ne permettent pas toujours une généralisation des règles à des items non entraînés 
(Broom et Doctor, 1995a et b ). Apparemment, le traitement orthographique reste 
fragile. 
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Par la suite, en analysant les taux de paragraphies produites sur les items de l'épreuve 
et en les classant selon la nature des substitutions de graphèmes, il ressort que la 
quantité des substitutions de phonèmes différents (Gd) phonologiquement est resté 
stable sur l'ensemble de l'épreuve de même que sur les graphies dominantes, tandis 
qu'elle augmentait grandement pour les graphies minoritaires. Ce phénomène peut 
s'expliquer de la façon suivante: l'intervention aurait entraîné une surcharge 
cognitive chez le sujet, surcharge qui aurait déstabilisé le traitement alphabétique qui, 
bien que plus fonctionnel que le traitement orthographique, est encore relativement 
fragile. 
Ainsi, en investissant des ressources cognitives importantes pour traiter ces nouvelles 
graphies, SL ne pouvait contrôler l'emploi de graphies déjà apprises, mais toujours 
instables. Cette instabilité se remarque lors de l'analyse des paragraphies produites 
sur les graphies entraînées pendant l' intervention. Seule la production des graphèmes 
« s » ou « ç » pour écrire 1 si est restée stable. 
4.2.3.2 Pour ML 
Pour ML, les taux de réussite sur l' ensemble de l'épreuve de régularités 
orthographiques (Laplante 2008) sont à la hausse, tant pour les items comprenant les 
graphies dominantes et pour les items contenant les graphies minoritaires (voir le 
tableau 4.27). Manifestement, l'intervention a eu un effet bénéfique sur le traitement 
orthographique nécessaire à la production des graphies contextuelles inconsistantes 
évaluées par l'épreuve. Toutefois , l'amélioration de la performance pour les graphies 
minoritaires est un peu moins importante, ce qui indique que ces graphies sont plus 
difficiles à apprendre puisque rencontrées moins fréquemment dans les mots. 
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L'amélioration de la performance de ML sur les quatre graphies entraînées, confirme 
également l'effet bénéfique de l'intervention sur le traitement orthographique. En 
détail, une des graphies entraînées montre une stabilité des résultats tandis que les 
trois autres présentent une amélioration légère ou notable. Il apparaît donc que ML a 
généralisé l'emploi des graphies dominantes et des graphies minoritaires entraînées 
pendant l'intervention à d'autres items non entraînés contenant ces mêmes graphies. 
Par ailleurs, l'analyse des paragraphies met en évidence une amélioration importante 
au niveau de la quantité de paragraphies dues à une diminution des substitutions de 
graphèmes différents sur le plan phonologique. Ce constat s'applique tant pour les 
graphies dominantes que pour les graphies minoritaires . L'intervention a donc eu un 
effet positif sur le traitement alphabétique. Ce phénomène s 'apparente aux résultats 
obtenus par Seymour et Bunce (1994). Dans cette étude, le sujet DK avait fait des 
progrès significatifs sur le plan du traitement alphabétique alors que 1 'intervention 
ciblait le traitement orthographique en mettant en évidence la structure syllabique 
tridimensionnelle de la syllabe composée d'une consonne initiale, d'une voyelle et 
d'une consonne terminale (Ci-V-Ct). L ' amélioration du traitement alphabétique chez 
ML pourrait être due au recours à cette structure syllabique dans le programme 
RÉÉDYS (Laplante, en préparation) mis en œuvre lors de l'intervention. 
Par ailleurs, la baisse de la quantité de paragraphies dues à des substitutions de 
graphèmes identiques, tant pour les graphies dominantes et pour les graphies 
minoritaires indique que l'intervention a eu aussi un effet positif sur le traitement 
orthographique. 
Finalement, le fait que la production de paragraphies sur les items contenant les 
graphies entraînées soit restée stable ou est diminué, qu'il s'agisse des graphies 
dominantes ou minoritaires (à l'exception d'une graphie minoritaire) indique que le 
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traitement orthographique visé par l'intervention est resté stable. Quant au traitement 
alphabétique, il est aussi resté stable pour la majorité des graphies dominantes et 
minoritaires, à l'exception des graphies dominantes« s »pour le phonème /z/ et« y» 
pour le phonème / j/ qui se sont améliorées et de la graphie minoritaire « z » pour le 
phonème /z/ qui s'est détériorée. 
4.2.3.3 SL versus ML. 
Les portraits qui se dégagent de l'analyse des taux de réussite de SL et de ML sur 
l'ensemble de l'épreuve de régularités orthographiques ne sont pas si différents: le 
traitement orthographique nécessaire à la production des graphies contextuelles 
inconsistantes ciblées par 1 'intervention mise en œuvre s'est amélioré chez les deux 
sujets. De plus, la légère amélioration de la performance des deux sujets, tant sur les 
graphies dominantes que minoritaires, de même que la diminution des substitutions 
de graphèmes identiques sur le plan phonologique pour ces types de graphies 
constitue autant d'indices de l'amélioration du traitement orthographique. 
Toutefois, c'est l'analyse des paragraphies qui montre que l'intervention n'a pas eu le 
même effet chez les sujets, notamment sur le traitement alphabétique. Chez SL, le 
traitement alphabétique déstabilisé par une surcharge cognitive montre des 
difficultés : en investissant sur les objets de rééducation (graphies contextuelles 
inconsistantes) qui sollicitent le traitement orthographique, l'intervention aurait 
surchargé le système cognitif et déstabilisé le traitement alphabétique. Tandis que 
chez ML, le traitement alphabétique s'est amélioré. Ceci étant dû à la démarche 
RÉÉDYS qui sollicite non seulement le traitement orthographique, mais également le 
traitement alphabétique en rendant explicite la segmentation phonosyllabique, la 
conversion phonème-graphème et la transcription dans le processus de production des 
mots écrits, et en mettant en évidence la structure tripartite de la syllabe. Cette 
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différence entre les deux sujets peut s'expliquer par les interventions antérieures dont 
ceux-ci ont bénéficié. En effet, il convient de rappeler que SL a profité, avant la 
réalisation de la présente recherche, de plusieurs heures d'intervention rééducative 
visant les processus spécifiques d'identification et de production des mots écrits, ce 
qui n'était pas le cas de ML. Selon Torgesen (2005), le rythme de la progression d'un 
sujet tout au long d'une intervention est à son meilleur dans la première douzaine 
d'heures et ralentit par la suite. Or, dans le cas présent, SL avait largement dépassé ce 
temps où la progression est à son meilleur, contrairement à ML qui en était encore à 
ce stade. 
4.3 Les notes de terrain 
Au cours de l'intervention mise en œuvre auprès des deux sujets dys01thographiques, 
des notes de terrain ont été consignées dans une grille intitulée « Mesures d'aide hors 
classe (rééducation) » (voir annexe A) . Pour chaque séance, les observations 
(réponses, essais, erreurs, hésitations, réflexion) de chaque sujet ont été notées, puis 
classifiées selon un code de couleur. Le code vert est utilisé quand l'élève réussit de 
façon autonome, le jaune quand l'élève réussit malgré quelques hésitations et qu'il a 
parfois besoin de validation, le orange quand l'élève est à l'étape de la pratique guidée 
et qu'il a besoin d'être soutenu par un questionnement, le rouge quand l'élève ne peut 
exécuter la tâche sans modelage préalable. L' appréciation est ainsi formulée selon 
l'analyse du soutien nécessaire pour chacune des phases du programme 
d'intervention RÉÉDYS (Laplante, sous presse): la phase de 
préparation/identification, de la phase production et de la phase manipulation, et ce 
pour toutes les graphies entraînées. 
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4.3.1 Pour SL 
Durant la phase de préparation/identification, SL montre des difficultés à rappeler ses 
connaissances antérieures en lien avec l'objet d'apprentissage; les stratégies 
d'encodage des mots ne peuvent être énoncées de façon autonome qu'à la dixième 
séance (voir le tableau 4.28). Or, en se référant au modèle d'Écalle et Magnan (2003) 
(voir partie 3.2.3), plusieurs variables peuvent influencer l' apprentissage de la lecture 
et de l'écriture, certaines étant intrinsèques à l'apprenant et dépendantes de ses 
caractéristiques cognitives personnelles. À cet égard, il convient de souligner que 
même si SL présente un potentiel intellectuel supérieur à la moyenne, il est également 
atteint d'un trouble déficitaire de l'attention. Or, selon Andersen, Egelan et Oie 
(20 12), l'encodage (acquisition de nouvelles connaissances), le stockage 
(l'organisation des nouvelles connaissances dans la mémoire à long terme) et le 
rappel des connaissances sont altérés chez les adolescents atteints d'un trouble 
déficitaire de l'attention/hyperactivité. Le fait que SL présente un trouble déficitaire 
de l'attention pourrait donc expliquer les difficultés du sujet à rappeler ses 
connaissances relatives aux règles et régularités ayant fait l'objet d'interventions. 
Une autre catégorie de variables influençant l'apprentissage de la lecture-écriture est 
celle des contraintes linguistiques (Écalle et Magnan, 2003). Lors de la découverte de 
la régularité, SL est confronté à la complexité de la transcription des phonèmes en 
graphèmes dans le système orthographique du français, notamment celle des graphies 
contextuelles inconsistantes ciblées par l'intervention. SL prend alors conscience de 
1' opacité de l'orthographe française. Il se trouve ainsi face à la notion de consistance 
et de contextualité, chacune des régularités ciblées pour l'intervention comportant un 
phonème pouvant être transcrit par deux graphèmes : le premier, plus fréquent, régi 
par une règle dominante, et le deuxième, moins fréquent, par une règle minoritaire 
(Véronis, 1986). La difficulté, remarquée lorsque SL tente de découvrir la régularité 
des graphies ciblées pour l'intervention, est confirmée lors du posttest à l'épreuve de 
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régularités orthographiques (Laplante, 2008) par la différence des résultats obtenus 
sur les graphies contextuelles dominantes et sur les graphies contextuelles 
minoritaires. Ces dernières présentent une amélioration moindre et démontrent l'effet 
d'une plus faible fréquence d'apparition de la règle minoritaire. 
Par ailleurs, les notes de terrain mettent également en évidence que lors de la phase 
de réalisation-production, la segmentation phonémique des mots contenant le 
phonème /s/ et la conversion phonographémique par « e, aire, aide, aine » semblent 
particulièrement difficiles, de même que la segmentation phonémique des mots 
contenant le phonème 1 j/ et la conversion phonographémique par « ille ou y ». Ces 
deux règles ont en commun une particularité, des conditions d'application en lien 
avec la structure syllabique. Celle du lEI qui s'écrit « e » (graphie dominante) ou 
«aire, aide, aine» (graphies minoritaires) est traitée en lien avec une structure 
syllabique orale CVC. Le scripteur doit, après avoir segmenté les syllabes, analyser 
les structures syllabiques contenues dans le mot et choisir le graphème « e » si le 
phonème 1 El se présente dans une structure eve en début ou en milieu de mot (par 
exemple, 1 p ERs J n/ doit s'écrire avec un « e » à cause de la syllabe fermée en début 
de mot) ou choisir un des graphèmes suivants «aire, aide, aine» si le phonème lE/ se 
présente dans une structure eve en fin de mot (par exemple, le phonème 1 El dans 
/a tR Ed / doit être écrit« aide» parce qu'il est en fin de mot). Quant à la règle du / ji 
qui s'écrit« ill» (graphie dominante) ou «y» (graphie minoritaire), la position dans 
la syllabe du 1 j/ est l'indicateur essentiel. Ainsi , la conversion du 1 j/ par «ill » est 
retenue quand il se trouve en position de consonne initiale (exemple : 1 bu j 5/) ou de 
consonne finale (exemple : / be ki j/). Par contre, comme il est décrit dans la figure 
4.15, la conversion du 1 j/ par «y »implique le traitement des deux syllabes connexes. 
Ainsi, quand le scripteur veut écrire / vwaju /, la conversion du / j/ par« y» découle 
de la conversion de la voyelle de la première syllabe(« oi ») et de la conversion de la 
deuxième syllabe(« iou »).En combinant les deux syllabes« voi-iou »,les deux« i » 
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consécutifs se transforment en « y» qui devient ainsi la semi-consonne initiale de la 
deuxième syllabe(« y»). 
v 01 lOU 
_,_ 
---.... 
,_, 
-
.... 
,... 
-v o(i) y (i+i) (i)OU 
Figure 4. 15 Transcription de la semi-consonne 1 ji dans la structure syllabique 
Certaines régularités sont donc plus difficiles que d'autres à apprendre, notamment à 
cause de la plus ou moins grande complexité des structures linguistiques impliquées. 
Finalement, lors de la phase de réalisation manipulation, le traitement alphabétique, et 
surtout le traitement orthographique sont nécessaires pour analyser le contexte de la 
graphie ciblée. Comme il a été signalé dans la section 3.2.3 (présentation du sujet) et 
dans la section 4.2.2.1 (analyse des paragraphies), SL montre des difficultés avec ces 
deux types de traitement, il n'est donc pas étonnant de constater le besoin important 
de soutien lors de ces deux phases et ce, tout au cours de l' intervention. La phase 
manipulation, qui sollicite un haut niveau de compréhension de la règle 
orthographique puisqu'elle requiert de transfonner le contexte orthographique propre 
à la graphie dominante de façon à en trainer 1 'utilisation de la graphie minoritaire (ou 
vice et versa) , est très souvent impossible à réaliser sans un modelage Ainsi, pour la 
régularité du 1 ji qui s'écrit « ille ou y », après la segmentation en deux syllabes 1 v w a/ 
- / j u/ et la conversion en «voyou», la transformation du «y» en «ille», tout en 
respectant la règle, oblige des permutations de graphèmes au sein de la structure 
syllabique. Dans l'exemple ci-dessous, le «y» s'est transformé en «ille» et a été 
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déplacé à la fin de la deuxième syllabe. Ensuite, le « v » qui était en position de 
consonne initiale de la première syllabe s'est déplacé à la position de la consonne 
initiale de la deuxième syllabe. Ceci a produit le non-mot « ovouille » qui doit être lu 
1 o vu j / (voir la figure 4.16). 
,-
--....... .C'\ 
-
..... ..... 
-v o(i) y (i+i) (i)OU 
1 1 
0 
1 Il v 1 ou 1 ille 1 
Figure 4. 16 Transcription de la semi-consonne / j/ dans la structure syllabique. 
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Tableau 4. 28 
Observations pendant l' intervention chez SL 
Phase d e préparati on/identi ficat ion Phase de réalisation 
production manipulati on 
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/si = sou ç 1 ~ 2 
3 
1 El= e ou ai re, aide, l 
aine 2 
3 
/ j / = ille ou y 1 
1_ 
3 
/z/= sou z 1 
2 
3 
h d= é ou ai 1 
1_ 
3 
LÉGENDE 
vert: ! l'élève réussit de façon autonome 
jaune: l'élève réussit malgré quelques hésitations, parfois beso in de va lidation 
orange: élève est à l'étape de la pratique guidée, besoin d'être soutenu tout au long de sa réflex ion 
- l'élève ne peut exécuter la tâche sans modélisation préalable. 
L___j aucune observation consignée pendant l' intervention 
4.3.2 Pour ML 
Contrairement à SL, les notes de terrain consignées dans le tableau 4.29 montrent une 
très bonne compréhension des objectifs du travail de rééducation et une aisance 
satisfaisante à rappeler les connaissances orthographiques déjà travaillées. Il 
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mémorise assez rapidement les règles orthographiques et les stratégies entrainées, ce 
qui favorise 1 'apprentissage des connaissances ciblées par 1 'intervention. Par contre, 
1' observation faite lors du rappel des stratégies pour la production des mots révèle 
qu'il est difficile d'intégrer les différentes étapes de la procédure. Ceci se fait, 
néanmoins, graduellement puisque le niveau de soutien évolue vers un allègement 
passant du modelage à la pratique autonome tout au long de l'intervention. 
Lors de la phase de réalisation-production, la segmentation phonologique, qui relève 
du traitement alphabétique selon Seymour ( 1998), est encore problématique pour ML. 
Les observations consignées indiquent que malgré un effet positif de l'intervention 
sur le traitement alphabétique, celui-ci reste instable et son efficacité varie selon les 
items à segmenter. Les items de la règle du 1 ji qui peut s'écrire « ille » ou « y » 
demandent davantage de soutien. Le repère de la semi-consonne «yod» est difficile 
pour ML. Il en est de même pour le traitement orthographique qui , malgré une 
amélioration notée lors du posttest, demeure tout aussi instable notamment lors de la 
conversion phonographémique. L 'application de la règle du 131 qui s'écrit« ille» ou 
« y » a été particulièrement difficile à appliquer. Finalement, la transcription des 
graphèmes réalisée à des fins de vérification se fait en pratique autonome presque tout 
le temps à l'exception des items contenant les graphies « ill» ou 
«y ».Vraisemblablement, l'intervention mise en œuvre a eu des effets positifs sur les 
graphies contextuelles inconsistantes (dominantes et minoritaires), sur le traitement 
alphabétique et sur le traitement orthographique rendant la production des mots 
comprenant ces graphies plus efficaces. Cependant, ces effets bénéfiques, remarqués 
chez ML, n'ont pas suffi à le rendre complètement autonome. 
Finalement, lors de la phase de réalisation/manipulation, la tâche de différenciation 
des contextes syllabiques et phonographémiques et celle impliquant la mise en 
perspective de l'inconsistance des graphies correspondantes mettent rudement à 
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l'épreuve le traitement orthographique (Seymour, 1998). Les notes de terrain 
indiquent que si ML rencontre des difficultés à reconnaître la structure au sein du 
mot, il trouve aussi difficile de permuter les graphèmes pour utiliser l'autre graphie 
correspondant au phonème ciblé. La régularité qui demanda le plus de soutien, 
comme pour SL, est le / j/ qui s'écrit« ille ou y». L'utilisation de la semi-consonne 
venant combiner les structures syllabiques des deux syllabes rend l'opération plus 
difficile (voir la figure 4.16). Évidemment, cette opération demande de bien 
comprendre la règle qui régit l'emploi du «y» (graphie minoritaire) et du «ille» 
(graphie dominante) pour convertir le phonème 1 j/ . ML, en trois séances, n'a pas pu 
maîtriser cette régularité pour être capable de 1' appliquer avec aisance. Ceci n'est pas 
surprenant et peut s'expliquer par les résultats mentionnés dans la section 4.2.2.2 où 
sont décrits les effets de l'intervention sur la production des graphies dominantes et 
ensuite sur les graphies minoritaires. Ces résultats montrent une amélioration sur les 
graphies dominantes et sur les graphies minoritaires, mais en moins grande 
importance sur ces dernières. La fréquence d'utilisation de ces graphies rend leur 
acquisition plus lente et rend la réalisation de la phase de réalisation/manipulation 
plus ardue. 
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Tableau 4. 29 
Observations pendant l'intervention chez ML 
Phase de préparation/identification Phase de réalisation 
production manipulation 
<!) 
::l 
<!) .:! 
..0 
VJ 
'2 ::l ro <!) VJ <!) <!) 0" 
•<!) <!) E ·c: 
<!) 
'§ >, 
= 
<!) 
..... VJ ..c ~ bn VJ '(;l bi) ::l <!) -<!) 0.. •(\) •<!) ro .~ '5i.J = ro ::l ..... ..c 
<!) 
..... <!) VJ ..... 
= 
() .~ ..... •<!) 0 ..... bi) ~ = 0.. ::l 0 
= 
•<!) ~ ..c bi) -v .S: ro ..., = <!) ro 
= = 
0.. ~ ..... <!) 
,_ () 0 E VJ ,_ ~ ~ bi) = ::l •<!) <l) ro tl "0 0 ~ <!) [/) ..... ::l <!) c 0 b ::l :.a 0.. <!) VJ "0 "0 <!) = = U3 VJ :; ro 0.. () "0 0 <l) 0 <!) 0.. 
= 
<!) 
<!) <!) E ..c ;::l ~ E > ro "0 ro ro t t <!) ~ 0.. ~ .... ;::l ..... 
"0 VJ v <!) <!) t bi) <!) <l) û VJ = <l) = "0 
0 
t) ' (;l o. > > <!) bi) [/) 0 0... z o. ;::l ;::l > ·u; = B = ro 0 0 ::l VJ 0 
= 
() () 0 = i3 0 ~ 0 +-' 0 •<!) • <!) () ro 
u Q Q •<!) u > () 0 = 0 t;:; 
u +-' 
= <!) 
:s 
/s/= 1 ~ f------+--+--- --lf------+--f----+---f----+---+---
sou 2 1--='--+----+--
ç 3 ---+----+------+----+------+---+---- ...c Ir:./= 1 1-~-+----+--+---r--1---+----+--+--~--1----
e ou 2 
~---+-----r----+---~~---+-----r----+-----~---+----~----+---~-----+----~ 
atre, 3 
aide, 
ame 
ille 
ou y 
l z l= 
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!'dl 
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1 
2 
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1 
2 
3 
1 
2 
3 
vert: l'élève réussit de façon autonome 
jaune: l'élève réussit malgré quelques hésitations, il a encore parfois besoin de validation 
orange: élève est à l'étape de la pratique guidée, besoin d'être soutenu par un questionnement 
- l'élève ne peut exécuter la tâche sans modélisation préalable. 
L___J aucune observation consignée pendant l' intervention 
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CHAPITRE V 
ANALYSE ET INTERPRETATION 
DES RESULTATS EN LECTURE 
Dans ce chapitre, les résultats obtenus aux différentes épreuves de lecture soumises 
en prétest et en posttest aux sujets présentant un trouble de l'orthographe sans trouble 
apparent de la lecture seront analysés et interprétés à la lumière des postulats décrits 
au chapitre 2. Ceci permettra de répondre au deuxième objectif de cette recherche qui 
est d'évaluer les effets d'un programme de rééducation de l'orthographe sur la 
performance en identification de mots écrits. 
L'analyse des taux de réussite à l'épreuve de lecture de mots réguliers et irréguliers 
(Laplante, 1998), à l'épreuve de lecture de mots fréquents et de mots rares (Laplante, 
1998) et à l'épreuve de contextualité (Laplante, 2003) pennettra d'évaluer si 
l'intervention mise en œuvre a eu un effet sur la performance des deux sujets quant 
aux processus spécifiques d'identification des mots écrits (voir la partie 3.5.2 pour 
plus d'informations). 
5.1 Épreuve de régularité (Laplante, 1998) 
Cette épreuve est composée de mots irréguliers appariés, au mieux, à des mots 
réguliers sur la base de la fréquence écrite, du nombre de syllabes, de la structure 
syllabique et de la complexité syllabique. Comme les mots irréguliers ne peuvent être 
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identifiés grâce à une conversion graphème~phonème, les résultats obtenus reflètent 
l'efficacité du traitement orthographique. En revanche, la performance de l'élève sur 
les mots réguliers fournit des indications sur le fonctionnement du traitement 
alphabétique. 
Tout d'abord, l'analyse des taux de réussite sur l'ensemble de l'épreuve apportera les 
informations pertinentes sur le niveau de perfonnance des sujets au prétest et au 
posttest afin d'évaluer si l'intervention a eu un effet sur la lecture de mots isolés . 
Puis, l'analyse comparative des taux de réussite pour les mots irréguliers et pour les 
mots réguliers permettra d'évaluer l'effet de la régularité en prétest et en posttest, 
montrant ainsi si l'intervention a modulé le fonctionnement du traitement 
orthographique lors de la reconnaissance de mots écrits. 
5.1.1 Taux de réussite sur l'ensemble de l'épreuve 
Le tableau 5.1 ci-dessous montre les taux de réussite sur l'ensemble de l'épreuve au 
prétest et au posttest pour chacun des sujets. Chez SL, comme chez ML, une légère 
diminution de la performance (90,48% au prétest versus 85,71 % au posttest) est 
observable. 
Tableau 5. 1 
Taux de réussite obtenus sur l'ensemble des listes L1L2 :Lecture orale de mots 
réguliers et irréguliers (Laplante, 1998) 
Pré test Posttest 
Sujets 
(nb=42) % (nb=42) % 
SL 38 90,48 36 85,71 
ML 38 90,48 36 85,71 
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L'analyse de ces résultats indique que l'intervention n'a pas permis d'améliorer la 
performance des sujets, voire qu'elle aurait même eu un effet déstabilisateur ayant 
entravé la performance en lecture de mots. 
5 .1.2 Taux de réussite par type de mots : irréguliers versus réguliers 
Les résultats obtenus seront présentés séparément en commençant par les mots 
irréguliers pour ensuite présenter les résultats obtenus sur les mots réguliers. Par la 
suite, la comparaison des résultats sur les mots irréguliers aux résultats sur les mots 
réguliers permettra de qualifier 1' effet de la régularité et ainsi de constater 1' effet de 
l'intervention sur les processus d'identification des mots. 
Lecture orale de mots irréguliers 
Le tableau 5.2 plus bas montre que les deux sujets ont légèrement diminué leur 
résultat au posttest (pour SL: 90,5% versus 85,7 %, pour ML: 85,7% versus 
76,2 %). 
Tableau 5. 2 
Taux de réussite lors de l'épreuve de lecture orale de mots irréguliers (Laplante, 
1998) 
Pré test Posttest 
Sujets 
(nb=21) % (nb=21) % 
SL 19 90,48 18 85,71 
ML 18 85,71 16 76,2 
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Toujours selon Seymour (1998), comme il a été mentionné plus haut, l'identification 
des mots irréguliers nécessite l'apport du traitement orthographique. La diminution 
du taux de réussite sur les mots irréguliers chez les deux sujets montre que 
l'intervention n'a pas conduit à l'amélioration du traitement orthographique en 
lecture, voire que l'effet pourrait être inverse. Cet effet a été un peu plus important 
pour SL que pour ML. 
Lecture orale de mots réguliers 
Comme l'indique le tableau 5.3 ci-dessous, chez SL, une légère diminution du taux 
de réussite est constatée au posttest (90,5 % versus 85 ,7 %) tandis que ML maintient 
au posttest le résultat obtenu au prétest (95 ,2% versus 95,2 %). 
Tableau 5. 3 
Taux de réussite obtenus lors de l' épreuve de lecture orale de mots réguliers 
(Laplante, 1998) 
Pré test Posttest 
Sujets 
(nb=21) % (nb=21) % 
SL 19 90,48 18 85,71 
ML 20 95 ,24 20 95,24 
Selon le modèle de Seymour ( 1997), la lecture des mots réguliers sollicite le 
traitement alphabétique, en particulier lorsque les mots sont peu fréquents à l'écrit. 
Les taux de réussite obtenus par les sujets indiquent que l'intervention n'a eu aucun 
effet sur le traitement alphabétique. 
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Effet de la régularité 
L'effet de la régularité est mesurable en faisant la comparaison entre les résultats sur 
les mots irréguliers et les résultats sur les mots réguliers. Cela permet de mettre en 
évidence l'efficacité du traitement orthographique. En répétant cette comparaison au 
posttest, il devient possible de constater si l 'écart entre les mots irréguliers et les mots 
réguliers s'est modifié . Le tableau 5.4 ci-dessous fait état des constats obtenus. 
Tableau 5. 4 
Effets de la régularité lors de 1' épreuve de lecture orale de mots irréguliers et de mots 
réguliers (Laplante, 1998) 
Prétest Posttest 
{/) 
Vl 
{/) 
{/) 
.... .... 
Sujets 00 .~ .... en .~ .... .... {/) Q.) ~ {/) Q) c;;:; .... ·- o-; .... ·- <2 o o
~ -i'f ~Sn 4-< ~ -i'f ~ Sn 4-< r..L1 r..L1 
.!:: ' Q) .!:: 'Q) .... .... 
SL 90,5 90,5 non 85,7 85,7 non 
ML 85,7 95 ,2 OUI 76,2 95,2 oui 
Pour SL, aucun effet de la régularité n'est mesurab le ni au prétest ni au posttest. Il n'y 
a donc aucune indication d'amélioration du traitement orthographique chez ce sujet. 
Quant à ML, un léger effet de la régularité observable au prétest devient plus 
important au posttest. Toutefois, l'augmentation de cet effet est attribuable à une 
diminution de la performance sur les mots irréguliers alors que celle sur les mots 
réguliers est restée stable. En référence au modèle de Seymour, l' intervention sur la 
production des graphies inconsistantes contextuelles, qui sollicite le traitement 
orthographique, aurait produit une déstabilisation de celui -ci . La diminution des 
résultats sur les mots irréguliers serait la manifestation de cette déstabilisation. 
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5.2 Épreuve de fréquence et de complexité (Laplante, 1998) 
Cette épreuve est composée de mots choisis selon leur fréquence (pour plus 
d'informations, voir la partie 3.5.2). L'analyse des taux de réussite sur l'ensemble de 
cette épreuve apportera des informations sur le niveau de perfom1ance des sujets au 
prétest et au posttest afin d'évaluer si l'intervention a été bénéfique aussi pour la 
lecture de mots. Ensuite, ce sera l 'analyse des taux de réussite sur les mots fréquents 
versus les taux de réussite sur les mots rares, ce qui pennettra de mesurer l'effet de la 
fréquence en prétest et en posttest. Ceci permettra de mesurer l'efficacité du 
traitement logographique (voir la section 3.5.2). 
5.2.1 Taux de réussite sur l'ensemble de l'épreuve 
En comparant les taux de réussite sur J'ensemble de l'épreuve au prétest et au 
posttest, les résultats permettront de constater s'il y a ou non une amélioration au 
niveau de l'identification des mots écrits. 
Au tableau 5.5 ci-dessous, la compara1son des scores obtenus au pré-test et au 
posttest met en évidence qu'il n'y a aucune amélioration chez SL (91 ,7% versus 
91,7 %) tandis que chez ML, une légère augmentation des résultats est observée 
(87,5% à 91 ,67 %). 
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Tableau 5. 5 
Taux de réussite sur 1 'ensemble de 1' épreuve (Laplante, 1998) 
Prétest Posttest 
Sujets 
(nb=48) % (nb=48) % 
SL 44 91 ,67 44 91 ,67 
ML 42 87,5 44 91 ,67 
Dans le cas de SL, l'intervention n' a eu aucun effet sur la performance. Quant à ML, 
cette augmentation du taux de réussite n'est pas suffisante pour démontrer que 
l'intervention a réellement eu un impact sur l' identification des mots. 
5.2.2 Taux de réussite par type de mots : fréquents versus peu fréquents 
Les taux de réussite sur les mots fréquents et les mots peu fréquents seront d'abord 
comparés avant et après l'intervention. Puis, l'effet de la fréquence sera calculé au 
prétest et au posttest pour être ensuite comparés. 
Lecture orale de mots fréquents et peu fréquents 
Comme il apparait dans le tableau 5.6 ci-dessous, SL montrait déjà au prétest pour les 
mots fréquents un effet plafond (100% versus 100 %). Conséquemment, aucune 
amélioration ne pouvait être observée lors du posttest. Pour les mots peu fréquents, 
les résultats sont stables (83,3% versus 83,3 %). 
Chez ML, une légère amélioration est notée au posttest sur les mots fréquents (91, 7 % 
versus 100 %), ce qui amène un effet plafond. Les taux de réussite sur les mots peu 
fréquents restent stables (83,3% versus 83,3 %). 
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Tableau 5. 6 
Taux de réussite en lecture de mots fréquents et peu fréquents (Laplante, 1998) 
SL ML 
Prétest Posttest Prétest Posttest 
nb % nb % nb % nb % 
Mots fréquents (nb=24) 24 100 24 100 22 91,7 24 100 
Mots peu fréquents (nb=24) 20 83,3 20 83,3 20 83,3 20 83,3 
En référence au modèle de Seymour (1997), l'identification des mots fréquents 
nécessite la contribution du traitement logographique. Or, chez SL, le résultat au 
prétest sur les mots fréquents ne pouvait être amélioré ayant atteint un score déjà 
parfait. Chez ML, l'augmentation des résultats est trop mince pour déterminer si 
l'intervention a eu un réel effet sur le traitement logographique. Quant aux mots peu 
fréquents, dont l ' identification relève davantage du traitement alphabétique, 
l'intervention n'a eu aucune amélioration ni chez SL, ni chez ML. 
Effet de la fréquence (mots fréquents versus mots peu fréquents) 
En observant le tableau 5.7 ci-dessous tout en se référant au modèle de Seymour 
(1997), il apparaît que les deux sujets, au prétest et au posttest présentent un effet de 
la fréquence, ce qui confirme que le traitement logographique est fonctionnel. 
Chez SL, l'ampleur de l'effet de la fréquence est restée stable (100% versus 83,3 %) 
ayant atteint déjà au prétest un score parfait pour les mots fréquents. Par conséquent, 
il est impossible de déterminer s'il y a eu amélioration de ce traitement. Chez ML, 
l'effet de la fréquence est plus important au posttest (100% versus 83,3 %) qu'au 
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prétest (91 ,7% versus 83 ,3 %), ceci étant dû à une mince amélioration des résultats 
sur les mots fréquents et donc, du traitement logographique. 
Tableau 5. 7 
Effets de la fréquence lors de la lecture de mots fréquents et peu fréquents , (Laplante, 
1998) 
Pré test Posttest 
Sujets 
SL 100 % 83 ,3 % OUI 100 % 83,3% OUI 
ML 91 ,7 % 83,3 % OUI 100 % 83,3 % oui 
5.3 Épreuve des règles contextuelles (Laplante, 2003) 
L ' épreuve des règles contextuelles est construite principalement à partir des 
graphèmes inconsistants contextuels. Chacun de ces graphèmes est représenté par 
cinq ou six mots, chacun apparié à un non-mot sur la base de la structure syllabique et 
de la structure graphémique, pour un total de deux cent vingt-deux items à lire. Pour 
plus de détails, se référer à la partie 3.5.2. Cette épreuve permet d'évaluer 
spécifiquement le traitement orthographique. 
5.3.1 Analyse des taux de réussite 
Afin de mesurer l'effet de l ' intervention, les résultats obtenus sur l' ensemble de 
l'épreuve par chacun des deux sujets dysorthographiques, au pré-test et au posttest, 
seront comparés. Ensuite, ce sera au tour des taux de réussite du prétest et du posttest 
---- -----
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sur les mots, puis sur les non-mots à être comparés. Par la suite, les résultats sur les 
mots et ceux sur les non-mots seront mis en relation de façon à mesurer l'effet de la 
lexicalité, ce qui apportera des informations supplémentaires sur le traitement 
alphabétique et le traitement orthographique. 
5.3.1.1 Taux de réussite pour l'ensemble de l'épreuve 
En comparant les résultats du pré-test et du posttest de chaque sujet (voir le tableau 
5.8 ci-dessous), il est possible de constater une légère diminution du taux de réussite 
pour les deux sujets (de 90,7% à 87% pour SL et de 83 ,8% à 81,9% pour ML). 
Tableau 5. 8 
Taux de réussite à l'épreuve de règles contextuelles (Laplante et al. , 2003). 
Pré test Posttest 
Sujets 
(nb=216) % (nb=216) % 
SL 198 90,7 189 87 
ML 184 83 ,8 181 81 ,9 
En référence à Seymour ( 1997), les graphies inconsistantes contextuelles font appel 
au traitement orthographique. Par conséquent, la diminution des résultats laisse 
penser que l'intervention a entrainé une déstabilisation du traitement orthographique 
rendant l'identification des mots contenant ce type de graphies plus difficile. 
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5.3.1.2 Taux de réussite par type d'items : mots versus non-mots 
Comme il a été mentionné précédemment, 1' épreuve est composée d'une liste de mots 
et de non-mots appariés comprenant des graphèmes inconsistants contextuels. Dans 
cette section, les résultats obtenus à la lecture des mots en comparaison à ceux 
obtenus en lecture de non-mots seront analysés. 
Effet de la lexicalité 
En comparant les résultats obtenus sur les mots et sur les non-mots, il est possible de 
mesurer l'effet de la lexicalité. En référence au modèle de Seymour, si la lecture de 
non-mots contenant des graphies contextuelles s'améliore davantage que celle des 
mots contenant les mêmes graphies, cela permet d'établir que le traitement 
orthographique s'est amélioré et que cette amélioration n'est pas liée à celle du 
traitement logographique. 
Le tableau 5.9 ci-dessous établit la comparaison entre l'identification des mots et 
l'identification des non-mots. Ainsi, chez SL, les scores sur l'identification des mots 
sont supérieurs au prétest et au posttest aux scores sur l' identification des non-mots. Il 
y a donc un effet de la lexicalité au prétest (9 %) qui cependant tend à diminuer 
légèrement au posttest (6,9 %) à cause de la diminution des résultats sur la lecture des 
mots. Chez ML, l'effet de la lexicalité au prétest s'est pratiquement résorbé au 
posttest pour les mêmes raisons. 
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Tableau 5. 9 
Effet de la lexicalité lors de l'épreuve de règles contextuelles (Laplante et al., 2003). 
Prétest Posttest 
"' 
Vl 
Sujets Vl 0 ~ Vl 0 ~ 0 E 0 E 
::s c 
<.;... 
::s c 
<.;... 
0 ~ 0 ~ 
z z 
SL 96% 87% Oui (9%) 93% 86,1% Oui (6,9%) 
ML 90,3% 84,3% Oui (6%) 85% 83 ,3% Non (1 ,7%) 
Par conséquent, selon les postulats de Seymour (1997) , contrairement à ce qu ' il était 
attendu, l'intervention n'a pas eu les effets escomptés sur l'identification de mots et 
de non-mots et ce, pour aucun des sujets. 
5.4 Synthèse et interprétation des résultats 
Le tableau 5.10 ci-dessous présente la synthèse des résultats des deux sujets à 
l'épreuve de lecture de mots et de non-mots (Laplante, 1998) et à l'épreuve des règles 
contextuelles (Laplante et al., 2003). Tout d'abord, l'ensemble des résultats de SL 
seront interprétés de façon à déterminer si l'intervention a eu un effet sur la lecture. 
Pareillement pour ML par la suite. Finalement, les résultats de SL et de ML seront 
comparés afin de comparer l'effet de l'intervention sur chacun des sujets. 
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Tableau 5. lü 
Synthèse des résultats à 1 'épreuve de lecture de mots et de non-mots (Laplante, 1998) 
et à l'épreuve des régularités CGP contextuelles (Laplante et al., 2003) 
SL ML 
(!) (1) (1) 
::l 
'i: 
(1) 
~ 
;::l ;::l 
'i: 
(1) 
'i: c cr ;::l c: cr c cr ;::l 
(1) :.a (1) cr (1) ..r:: (1) :.a (1) .sr (1) E E ·.;:::; E 0.. E E --v E 0.. ' (!) 0.. Taux de réussite (1) C':l 2 ..D 2 C':l 2 C':l 2 ..D 2 ~ 1-o 1-o 1-o 
00 '@ C':l 00 @ 00 '@ C':l ' @ C':l ..r:: C':l 0 ..r:: 1-o 0 1-o 0.. .... ..r:: .... 0 1-o 0.. .... f-; 00 f-; <;; f-; t f-; 00 f-; <;; f-; 
.3 .3 0 
Sur l'ensemble de l'épreuve, LIL2 
Sur les mots irréguliers 
Sur les mots réguliers 
Sur l'ensemble de l'épreuve, L5 
Sur les mots fréquents 
Sur les mots peu fréquents 
Sur l'ensemble de l'épreuve, 
Sur les mots 
Sur les non-mots 
Sur les graphies entrai nées lors de 1 'intervention 
!si= « s »ou « ç » 
!z 1 = (( s )) ou « z )) 
1 r:. ! = « e » ou « ai » 
Amélioration notable (15% et plus) 
Amélioration légère (1% à 14%) 
Performance stable 
Détérioration légère (- 1% à -14%) 
Détérioration notable (-15% et moins) 
Non approprié 
(1) 
;::l 
cr 
:.a 
ê' 
1-o 
00 
0 
-tl 
.... 
0 
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5.4.1 Synthèse des résultats pour SL 
La synthèse des résultats présentée dans le tableau 5.10 ci-dessus montre clairement 
une performance à la baisse autant sur l'épreuve de lecture de mots irréguliers et 
réguliers, sur l'épreuve de lecture de mots fréquents et peu fréquents (Laplante, 1998) 
que sur l'épreuve de règles contextuelles (Laplante et al., 2003). 
De plus, les améliorations documentées en écriture de mots au regard du traitement 
orthographique ne s'observent pas lorsqu'il s'agit de lire des mots faisant appel à ce 
traitement. Il apparaît plutôt que 1' intervention a entraîné une légère baisse de la 
performance; elle pourrait donc avoir eu un effet déstabilisant sur le traitement 
orthographique dans le cas de SL. 
Par ailleurs, pour 1 'épreuve de lecture de mots fréquents et peu fréquents, les résultats 
restent stables. L'intervention n'a donc eu aucun effet sur l'efficacité du traitement 
logographique lors de l' identification des mots fréquents , pas plus que sur le 
traitement alphabétique requis pour l' identification des mots moins fréquents . 
Finalement, l'épreuve des règles contextuelles (Laplante et al. , 2003) comprenait trois 
des graphies entraînées lors de l'intervention. Les résultats observés dans le tableau 
5.16 attestent que chez SL les améliorations documentées en écriture de certaines 
graphies inconsistantes contextuelles ne sont pas observables lors de la lecture des 
items comprenant le /s/ = « s », le 1 z/ = « s » et le lE/ = « e ». Pourtant, le modèle de 
Perfetti (1997), exposé dans le cadre théorique (section 2.3 .2), soutient que l'écriture 
et la lecture relèvent des mêmes représentations lexicales et que, ce faisant une 
vérification par l'orthographe survient lors de l'identification des mots (lecture) et 
vice et versa. En fait, il semble que l'application de ce modèle dans les mots 
comprenant des graphies contextuelles inconsistantes est plus complexe à cause de la 
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différence existant dans les règles applicables à l'écriture comparativement à celles 
applicables à la lecture en français. Par exemple, la règle du 1 si qui s'écrit soit « s » 
ou « ç » peut être confondue avec le « s » = 1 si (salade) ou 1 z 1 (hasard) en lecture. Par 
conséquent, les régularités entrainées en écriture ne s'appliquent pas nécessairement 
en lecture, en particulier lorsqu'il s'agit des règles relatives aux graphies 
contextuelles inconsistantes, dominantes et minoritaires. 
5.4.2 Synthèse des résultats pour ML 
Les résultats de ML à l'épreuve de lecture de mots irréguliers et réguliers montrent 
une légère détérioration de la perfonnance comme c'est le cas pour l'épreuve de 
règles contextuelles (Laplante et al., 2003). Plus précisément, le traitement 
orthographique sollicité par les mots irréguliers et ceux comprenant les graphies 
inconsistantes contextuelles semble plutôt stable tandis que le traitement alphabétique 
requis pour l'identification des mots réguliers et des non-mots est déstabilisé. 
Par ailleurs, les résultats de 1 'épreuve de lecture de mots fréquents et peu fréquents 
(Laplante, 1998) à la hausse à cause des résultats sur les mots fréquents qui ont le 
plus profité de l'intervention, attestent d'une légère amélioration du traitement 
logo graphique. 
Finalement, 1 'analyse des résultats sur les items contenant les graphies entrainées 
indique que la performance sur 1 'une des trois graphies (! si = « s » ou « ç ») s'est 
légèrement améliorée, alors que celle sur les deux autres demeure stable. Ces résultats 
pour ce type de graphies nécessitant le traitement orthographique montrent que ce 
dernier a peu profité de l'intervention en ce qui concerne l'identification (lecture). 
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Bref, il semble que l'intervention centrée sur la production des graphies consistantes 
contextuelles n'ait apporté aucun effet positif à l'identification des mots écrits, plus 
spécifiquement au regard du traitement alphabétique et du traitement orthographique. 
Cependant, étonnamment, à cause de la structure de l'intervention, le traitement 
logographique s'est légèrement amélioré. 
5.4.3 Synthèse des résultats pour SL et ML 
En somme, peu de changements sont survenus au niveau de la performance en lecture 
chez les deux sujets à la suite de l'intervention mise en œuvre. Même si ML montre 
quelques légères améliorations, l'analyse des résultats de SL et de ML dans le tableau 
5.16 trace un portrait assez semblable dans l'ensemble. 
CONCLUSION 
Les difficultés que les jeunes rencontrent dans 1 'apprentissage de la langue française 
résident souvent au niveau de l'orthographe. Pour certains d'entre eux, la difficulté 
est particulièrement persistante et devient très problématique, leur découragement 
pouvant les mener au décrochage scolaire ou à l'impossibilité de se qualifier selon les 
normes du système scolaire québécois. C 'est pourquoi cette étude s' est penchée sur 
les interventions pouvant améliorer leur situation, particulièrement celle des jeunes 
dysorthographiques sans trouble apparent de la lecture. En tenant compte à la fois du 
profil cognitif d'un élève présentant un trouble de l'orthographe sans trouble apparent 
de la lecture et du développement normal des représentations orthographiques, les 
questions de recherche suivantes ont été posées: 1) est-ce qu 'un programme de 
rééducation comme RÉÉDYS, visant certaines particularités orthographiques, 
pourrait contribuer à améliorer la performance orthographique de ce type d'élève?; 
2) est-ce qu'une intervention en écriture pourrait mener aussi à un effet positif sur la 
performance en lecture? 
Pour répondre à ces questions, deux sujets ML et SL, âgés de 12 et 13 ans, présentant 
un trouble de l'orthographe sans trouble apparent en lecture, tel que décrit par Frith 
(1980), ont été sélectionnés. Ceux -ci présentaient, après évaluation, un 
dysfonctionnement du traitement alphabétique en lecture - même si la performance en 
compréhension de lecture était très bonne - et un déficit du traitement alphabétique et 
du traitement orthographique (plus marqué que celui du traitement alphabétique) en 
écriture de mots. 
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Le programme de rééducation RÉÉDYS (Laplante, sous presse) fut retenu pour 
l'intervention parce qu'il vise le développement d'une représentation plus claire et 
plus précise du fonctionnement du système orthographique chez les sujets tout en leur 
donnant les règles à observer pour produire correctement les mots écrits. En plus, il 
tient compte des processus de traitement cognitif et du niveau de développement des 
représentations orthographiques des sujets. Par conséquent, tout au long de 
l'intervention, les sujets auront été initiés à l'opacité du système orthographique de la 
langue française et se sont trouvés face à la notion de consistance et de contextualité, 
chacune des régularités ciblées pour 1 ' intervention comportant un phonème pouvant 
être transcrit par deux graphèmes : le premier, plus fréquent, régi par une règle 
dominante, et le deuxième, moins fréquent, par une règle minoritaire (Véronis, 1986). 
Dans l'ensemble, les résultats obtenus lors du prétest et du posttest sur les graphies 
contextuelles inconsistantes ciblées par l' intervention montrent que le traitement 
orthographique s'est clairement amélioré chez ML. Ceci s'est manifesté par une 
hausse des taux de réussite, une diminution du nombre de paragraphies et une 
diminution de la proportion des substitutions de graphèmes identiques sur le plan 
phonologique. De plus, une meilleure connaissance des règles dominantes et des 
règles minoritaires a occasionné une généralisation sur les items non entrainés 
contenant les graphies ayant fait l'objet de l'intervention. Chez SL, cette amélioration 
sur le traitement orthographique est aussi observée, mais de façon un peu moins 
importante. 
En somme, l'intervention mise en œuvre visant l'apprentissage de certaines 
particularités orthographiques, a contribué à améliorer la performance 
orthographique d'élèves présentant un trouble de l'orthographe sans trouble 
apparent de la lecture, mais de façon variable. 
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Cette amélioration du traitement orthographique fut certainement soutenue par un 
effet positif de l'intervention sur Je traitement alphabétique et sur le traitement 
logographique, et ce, chez les deux sujets. Une diminution des paragraphies due à des 
substitutions de graphèmes différents sur le plan phonologique et ce, tant pour les 
graphies dominantes que pour les graphies minoritaires montre que 1 'intervention a eu 
un effet positif sur le traitement alphabétique, tandis que les taux de réussite à la 
hausse sur les items fréquents présentant des graphies contextuelles inconsistantes et 
des graphies dérivables montrent des effets positifs sur le traitement logographique. 
Les effets positifs du programme de rééducation RÉÉDYS sur le traitement 
orthographique, ciblé par l'intervention, mais également sur les deux traitements de 
fondation, le traitement logographique et le traitement alphabétique, peuvent 
s'expliquer par certaines de ses caractéristiques. Notamment, Comme ce dernier 
privilégie l'enseignement explicite des règles orthographiques en plus des règles 
reliées au positionnement, dont celles concernant les graphies contextuelles 
consistantes et les graphies contextuelles inconsistantes, dominantes et minoritaires. 
Les résultats obtenus dans la présente recherche peuvent être attribuables, au moins 
en partie, au recours à ce modèle d ' enseignement. En effet, il a été démontré de façon 
robuste que l'enseignement explicite est l'une des approches les plus efficaces pour 
favoriser 1 'apprentissage au regard des processus spécifiques d'identification et de 
production des mots écrits auprès de tous les lecteurs ou scripteurs, mais encore plus 
auprès des élèves qui présentent des difficultés d'apprentissage (Gauthier et al. , 2004, 
Swanson, 1999 et Wanzek et al., 2006). 
Également, les effets bénéfiques de RÉÉDYS (Laplante, à paraître) sur le traitement 
alphabétique peuvent s'expliquer par l'entrainement des connaissances 
orthographiques dans une structure syllabique tripartite (l'attaque, le noyau et la 
coda). En effet, selon Seymour (1992), l'enseignement explicite de la structure 
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syllabique est crucial pour les sujets dysorthographiques parce qu'il permet 
l'appropriation de la valeur du positionnement dans la conversiOn 
phonographémique. Or, la conversion phonème-graphème est sollicitée tant dans le 
traitement orthographique que dans le traitement alphabétique. Quant à l'amélioration 
constatée sur le traitement logographique, il peut s'expliquer par la fréquence 
d'exposition des composantes sublexicales entraînées et à la dernière phase du 
programme RÉÉDYS qui favorise l'automatisation des mots. 
Étonnamment, une hausse des résultats sur les graphies dérivables laisse penser 
qu'une amélioration du traitement morphographique ait aussi pu se produire chez ML 
et chez SL, même si les graphies dérivables par la morphologie ou les graphies non 
dérivables n'ont pas été entraînées. Il se pourrait donc que le cadre morphographique 
se développe malgré les difficultés avec le traitement alphabétique et le traitement 
orthographique, contrairement à ce que proposait Frith (1985) et Seymour (1997). Il 
serait alors légitime de se demander si une rééducation portant sur la dérivation 
lexicale ne pourrait pas venir compenser ou supporter la performance des sujets 
(Casalis, 2006; Chapleau, 2013; Martin et al., 2014). À cet égard, Martin et ses 
collaborateurs (20 14) soutiennent que le développement de la conscience 
morphologique est indépendant du développement de la conscience phonologique, 
qu'il serait surtout soutenu par la dimension sémantique de la morphologie. Par 
ailleurs, Chapleau (2013) a fait la démonstration que l' enseignement explicite des 
connaissances morphologiques a des effets bénéfiques sur la performance 
orthographique de sujets de lü à 12 ans présentant une difficulté d'apprentissage en 
orthographe lexicale. Le fait que les structures morphographiques fassent référence au 
sens, ce qui n'est pas altéré dans le cas d'un trouble spécifique de la lecture-écriture, 
peut contribuer à faciliter l'apprentissage de ces structures, leur permettant d'accéder 
plus aisément aux représentations orthographiques. Par conséquent, cette approche 
pourrait être envisagée lorsque les procédures de fondation de même que le cadre 
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orthographique sont suffisamment développés. Il est probable, en se fiant sur les 
résultats lors du posttest, que SL aurait avantage à profiter d'une intervention portant 
sur les connaissances morphologiques. 
Compte tenu des résultats, il semble donc que 1 'intervention ait eu un effet positif sur 
la performance des sujets. Toutefois, même si les deux sujets ont amélioré le 
traitement orthographique nécessaire à la production des graphies contextuelles 
inconsistantes, l'effet de l'intervention n'est pas le même chez les deux sujets. ML a 
profité un peu plus de l'intervention que SL, chaque sujet présentant des 
caractéristiques particulières malgré un profil de départ semblable. L 'une de ces 
caractéristiques ayant pu contribuer à la différence de réponse à l' intervention 
concerne les interventions antérieures dont les sujets ont bénéficié. En effet, selon 
Torgesen (2005), le rythme de la progression d'un sujet tout au long d'une 
intervention est à son meilleur dans la première douzaine d'heures et ralentit par la 
suite. SL ayant profité, avant la réalisation de la présente recherche, de plusieurs 
heures d'intervention rééducative visant les processus spécifiques d'identification et 
de production des mots écrits, et notamment le traitement orthographique, (ce qui 
n'était pas le cas de ML) avait largement dépassé ce temps où la progression est à son 
meilleur. Il est alors vraisemblable que SL montre un ralentissement des progrès 
comme le décrivent Torgesen (2005) et Wanzek (2006) dans leurs écrits sur la 
variation du coefficient de progrès tout au long d'une intervention rééducative . Étant 
donné que les antécédents en rééducation ne faisaient pas partie des éléments 
composant les critères de sélection des sujets pour cette étude, il serait intéressant de 
contrôler cette variable lors d'éventuelles recherches. 
Cette différence entre les deux sujets s'est manifestée aussi en cours d'intervention 
lors du rappel des connaissances antérieures en lien avec l'objet d'apprentissage et 
des stratégies d'encodage des mots. À cet égard, malgré un très bon potentiel 
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intellectuel, il est pertinent de mentionner que SL est également atteint d'un trouble 
déficitaire de l'attention et que, selon Andersen, Egelan et Oie (2012), l'encodage, le 
stockage et le rappel des connaissances sont altérés chez les adolescents présentant un 
tel trouble. Asperg, Kopp et Gillberg (2012) proposent d' ailleurs qu'il serait pertinent 
de tenir compte de la présence d'un trouble déficitaire de l'attention pour adapter les 
interventions en écriture auprès de ces jeunes. La présence d'un trouble déficitaire de 
l'attention comme critère de sélection devrait donc être considérée lors d 'une 
prochaine recherche. 
Par ailleurs, les résultats obtenus aux épreuves d ' identification des mots indiquent 
que peu de changements sont survenus au niveau de la performance en lecture chez 
les deux sujets. En effet, L'efficacité du traitement alphabétique reste stable tout 
comme celle du traitement orthographique. Seul le traitement logographique montre 
quelques légères améliorations et ce, uniquement chez ML. Il n'est donc pas 
possible d'en conclure qu'une intervention en écriture a un effet positif sur la 
performance en lecture auprès de sujets présentant un trouble de l'orthographe 
sans trouble apparent de la lecture. 
Pourtant, le modèle de Perfetti (1997) soutient que l'écriture et la lecture relèvent des 
mêmes représentations lexicales et que ce lien étroit favorise l' idée qu'intervient une 
vérification par l'orthographe lors de l'identification des mots (lecture) et vice et 
versa. Les faits ici ne viennent pas confirmer ce postulat en ce qui concerne les mots 
comprenant des graphies contextuelles inconsistantes. Ceci serait dû à la différence 
existant dans les règles applicables à l'écriture comparativement à celles applicables à 
la lecture. Par exemple, la règle du 1 si qui s'écrit soit « s » ou « ç » peut être 
confondue avec le « s » = 1 si (salade) ou 1 z/ (hasard) en lecture. Par conséquent, les 
régularités entraînées en écriture ne s'appliquent pas nécessairement en lecture, en 
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particulier lorsqu'il s'agit des règles relatives aux graphies contextuelles 
inconsistantes, dominantes et minoritaires. 
Somme toute, une intervention rééducative privilégiant un enseignement explicite et 
systématique des régularités orthographiques peut améliorer, de façon variable, la 
performance orthographique de sujets présentant un trouble de l'orthographe sans 
trouble apparent de la lecture. L'intervention mise en œuvre dans cette étude a eu des 
effets bénéfiques sur l'ensemble des traitements mis en œuvre lors de la production 
des mots écrits, davantage pour un des deux sujets, l'autre sujet ayant certaines 
contraintes internes contraignantes et des antécédents de rééducation différents. Pour 
la lecture des mots, il ne semble pas que l' intervention ait pu être aussi profitable et 
ce, pour les deux sujets. 
Il aurait été intéressant de vérifier ces résultats chez plusieurs sujets. Le nombre 
restreint de sujets additionné à la difficulté de contrôler cettaines variables 
individuelles (antécédents de rééducation, présence d'un TDA/H) a empêché la 
généralisation des résultats décrits plus haut. Un devis à sujets multiples avec 
contrôle des variables pouvant influencer la réponse à l'intervention aurait apporté 
des données moins partielles. Par ailleurs, 1 'absence de sujets de la condition contrôle 
a éliminé la possibilité de vérifier si les changements documentés auraient pu être 
obtenus avec une intervention différente, par exemple une intervention basée sur une 
autre approche que l'enseignement explicite de particularités orthographiques. 
Il est aussi très probable que la durée de l' intervention (3 séances par semame 
pendant 6 semaines) ait eu un impact sur les résultats. Comparativement à d'autres 
recherches, la durée de l'intervention était très courte et aurait probablement eu 
avantage à être prolongée, mais l'organisation scolaire avait des contraintes qui 
devaient être respectées. 
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De plus, cette recherche visait 1' amélioration des graphies contextuelles 
inconsistantes en entraînant pour chacune d'elles la graphie dominante et la graphie 
minoritaire. Comme le traitement logographique a montré une sensibilité à la 
fréquence des mots, il serait intéressant lors de recherches ultérieures de mettre en 
oeuvre une intervention principalement sur les graphies dominantes en misant sur leur 
fréquence d'apparition dans les mots. 
Une intervention rééducative devrait découler d'une évaluation cognitive minutieuse 
et tenir compte des différentes variables internes et externes chez le jeune afin 
d'élaborer un programme particulier répondant aux besoins de celui-ci. Malgré ses 
limites, cette étude apporte de nouvelles informations, en confirment certaines autres 
et pourrait ainsi permettre aux orthopédagogues oeuvrant auprès de jeunes présentant 
des difficultés en orthographe d'ajuster leurs interventions. 
ANNEXE A 
GRILLE DE CONSIGNATION DES OBSERVA TI ONS 
LORS DES SEANCES DE REEDUCATION 
Interventions Commentaires et observations 
pédagogiques 
Phase de préparation 
Précision de l'objet 
d'apprentissage 
Activation des 
connaissances 
antérieures 
Rappel de la 
procédure de la 
stratégie 
Phases de réalisation, identification de la régularité 
Découverte du 
phonème ciblé 
Découverte des 
différents graphèmes 
Découverte de la 
régularité 
Consignation de la 
règle 
Phase de réalisation, production 
Segmentation 
Conversion Ph-Gr 
Fusion 
Phase de manipulation 
Phase d'automatisation 
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Identification rapide 
des mots vus durant la 
séance 
Phase d'intégration 
Mots à compléter avec 
la régularité ciblée 
Dictée trouée 
Evaluation de 
1 'efficacité de la 
procédure utilisée 
Transfert en classe 
Application de la 
régularité en contexte 
Tiré de REEDYS, Line Laplante, (en préparation) 
ANNEXEB 
ÉPREUVE DE REGULARITES ORTHOGRAPHIQUES 
(LAPLANTE, 2008) 
Dictée de phrases : 
Pour avancer, il faut embrayer la voiture. 
Écoute cet extrait de musique. 
Ton travail est efficace. 
L'auge des chevaux est pleine. 
Évitons la comparaison. 
Le journaliste travaille à la pige. 
Le médecin a prescrit une dose de ce médicament. 
Veux-tu espacer les chaises? 
Le vautour guette sa proie . 
Le bataillon s'est mis en marche. 
Tu as un pouvoir absolu. 
L'aubade de Roméo pour Juliette est magnifique. 
Le cachet de cette lettre est scellé. 
La température est affreusement déplaisante. 
Le délai de livraison est acceptable. 
Le cordage du bateau est bien rangé. 
Le tombeau a été vandalisé. 
L'aubépine a fleuri. 
Ce soir, je grimperai le mât de cocagne. 
La soupe à l'oseille est prête. 
Mon voisin est devenu balayeur. 
Le cirque installe son chapiteau . 
L'entraide est bonne pour tous. 
L'agnelet du printemps est né. 
Ce prisonnier est persécuté . 
Le vin provençal est délicieux. 
J'écoute la radio dans mon auto. 
Éric mange un pruneau. 
Cette vedette est adulée. 
La pente est très raide . 
Il yest allé à mon insu. 
À cause des pleurs, son visage était boursoufflé . 
Elle est dans le domaine artistique. 
Le geai bleu a fait son nid dans mon sapin . 
Bizarrement, je n'ai pas faim. 
Le problème est assez épineux. 
Les employés sont en grève. 
Prends ensuite l'escalier en colimaçon. 
Il pleut beaucoup, un vrai déluge. 
Il faut que j'attache mon lacet. 
Il trouve son fardeau lourd. 
Il est temps de répandre l'engrais dans les champs. 
Il est arrivé seizième dans la course. 
Vas-tu porter ton béret? 
Je surveille les fredaines de mon fils . 
L'écriteau n'est pas lisible. 
Ce commerçant est prospère 
La gourmandise de mon fils est bien réelle . 
Ce fruit est aigre. 
La banlieue de Montréal est tranquille. 
Le commerçant ferme ses portes. 
La gargouille du château s'est brisée. 
Il a fallu abuser de la bonne volonté de ce voisin . 
La floraison du lilas est tardive cette année. 
Sa vie est un véritable calvaire. 
Il est difficile de vivre dans la pauvreté. 
Ce visage grimaçant me fait rire . 
Je cherche la bonne aubaine. 
Je veux consacrer tout mon temps à ce travail. 
La crèche est sous le sapin de Noël. 
L'aimant placé sur le réfrigérateur retient la note. 
Les ravisseurs exigent une rançon. 
Cette personne est honorable. 
La ville est à demi consumée. 
Marie s'est trouvé un loyer intéressant. 
Il est temps de couper la haie. 
La conférence du zoologiste fut très intéressante. 
La glace a causé le dérapage de ma voiture . 
Ce valeureux chevalier est prêt pour la guerre. 
Le cèpe est un joli champignon . 
Il a obtenu son brevet. 
Je veux aller chez le fromager. 
Va chercher le lait dans le frigo. 
Je t'attendrai près de la statue circulaire. 
Tu vas ameuter le quartier avec tes cris . 
Quelle andouille! 
Il est aisé de discuter avec toi. 
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Beau temps pour une excursion. 
Sébastien vérifie si le micro fonctionne. 
L'aiguisage des patins rend le patinage plus facile . 
Le bateau du corsaire vogue en mer. 
J'achète une douzaine d'œufs. 
J'ai fait un vœu pour mon anniversaire . 
L'horaire de ma journée est rempli. 
Je veux moi aussi pagayer pour remonter la rivière. 
Ce nouveau bâtiment est de forme rectangulaire. 
La paix règne au vieux monastère. 
J'ai un nœud dans mes lacets. 
Le bateau devait louvoyer entre les rochers . 
Cette histoire est complètement saugrenue. 
Il revient de vacances tout bronzé. 
Si tu veux, je vais prendre le relais . 
Le ton de sa voix est haineux. 
Ce soir, nous regardons la fin du feuilleton. 
Hélène aime la mode rétro . 
La devise du Québec est "Je me souviens". 
Liste des mots de l'épreuve de régularités orthographiques (La plante, 2008) 
No. Item Règle Graphie Type de graphie 
1 pruneau 1 ol finale = eau ou o eau dominante 
2 tombeau 1 ol finale= eau ou o eau dominante 
3 chapiteau 1 ol finale = eau ou o eau dominante 
4 fardeau 1 ol finale = eau ou o eau dominante 
5 écriteau 1 ol finale = eau ou o eau dominante 
6 rétro 1 ol finale= eau ou o 0 minoritaire 
7 sono 1 ol finale = eau ou o 0 minoritaire 
8 micro l oi finale = eau ou o 0 minoritaire 
9 frigo 1 ol finale = eau ou o 0 minoritaire 
10 radio l oi finale = eau ou o 0 minoritaire 
Il aubade 1 ol initiale = au ou o au dominante 
12 aubépine 1 ol initiale= au ou o au dominante 
13 pauvreté l oi initiale= au ou o au dominante 
14 vautour l oi initiale= au ou o au dominante 
15 saugrenu 1 ol initiale = au ou o au dominante 
16 cocagne 1 ol initiale= au ou o 0 minoritaire 
17 floraison 1 ol initiale = au ou o 0 minoritaire 
18 fromager 1 ol initiale = au ou o 0 minoritaire 
19 honorable 1 ol initiale= au ou o 0 minoritaire 
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20 horaire loi initiale= au ou o 0 minoritaire 
21 consacrer !si= sou ç s dominante 
22 insu !si= sou ç s dominante 
23 consumer !si= sou ç s dominante 
24 boursouflé !si= sou ç s dominante 
25 absolu !si= sou ç s dominante 
26 grimaçant !si= sou ç ç minoritaire 
27 colimaçon !si= sou ç ç minoritaire 
28 rançon !si= sou ç ç minoritaire 
29 commerçant !si= sou ç ç minoritaire 
30 provençal !si= sou ç ç minoritaire 
31 persécuté lE)= e ou ai ou è (eve) e dominante 
32 espacer lEI= e ou ai ou è (eve) e dominante 
33 excursion lEI= e ou ai ou è (eve) e dominante 
34 efficace lEI= e ou ai ou è (eve) e dominante 
35 vedette lEI= e ou ai ou è (eve) e dominante 
36 entraide lEI = e ou ai ou è (eve) at minoritaire 
37 calvaire !El= e ou ai ou è (eve) at minoritaire 
38 rectangulaire lEI= e ou ai ou è (eve) at minoritaire 
39 mgre !El= e ou ai ou è (eve) at minoritaire 
40 raide !El= e ou ai ou è (eve) at minoritaire 
41 cèpe lEI= e ou ai ou è (eve) è minoritaire 
42 grève lEI= e ou ai ou è (eve) è minoritaire 
43 crèche lEI= e ou ai ou è (eve) è minoritaire 
44 monastère lEI= e ou ai ou è (eve) è minoritaire 
45 prospère !El= e ou ai ou è (eve) è minoritaire 
46 corsaire lEI= e ou ai ou è (eve) atre-ame minoritaire 
47 circulaire lEI= e ou ai ou è (eve) aire-aine minoritaire 
48 domaine lEI= e ou ai ou è (eve) at re-ame minoritaire 
49 fredaine lEI= e ou ai ou è (eve) at re-ame minoritaire 
50 aubaine lEI= e ou ai ou è (eve) aire-aine minoritaire 
51 aiguisage IE/= ai(v) at consistante 
52 aimant IE/= ai(v) at consistante 
53 aisé lEI= ai (v) at consistante 
54 haie lEI= ai (v) at consistante 
55 haineux l EI= ai (v) at consistante 
56 agnelet lEI= et et ai (finale cv) et dominante 
57 béret lEI= et et ai (finale cv) et dominante 
58 brevet l EI= et et ai (finale cv) et dominante 
59 cachet 1 El= et et ai (finale cv) et dominante 
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60 lacet !El= et et ai (finale cv) et dominante 
61 délai 1 El= et et ai (finale cv) ai minoritaire 
62 geai l EI = et et ai (finale cv) aJ minoritaire 
63 engrais l EI = et et ai (finale cv) 31 minoritaire 
64 relais l EI = et et ai (fi nale cv) ai minoritaire 
65 extrait l EI = et et a i (finale cv) ai minori taire 
66 affreusement /Œ/ =eu ou oeu eu dominante 
67 ameuter /Œ/ =eu ou oeu eu dominante 
68 épineux /Œ/ =eu ou oeu eu dominante 
69 banlieue /Œ/ =eu ou oeu eu dominante 
70 valeureux /Œ/ =eu ou oeu eu dominante 
71 nœud /Œ/ =eu ou oeu oeu minoritaire 
72 vœu /Œ/ =eu ou oeu oeu minoritai re 
73 auge 131 =ge en finale ge consistante 
74 p1ge 131 = ge en finale ge consistante 
75 cordage /3/ = ge en finale ge consistante 
76 déluge /3/ = ge en finale ge consistante 
77 dérapage 131 = ge en finale ge consistante 
78 abuser / z/ = sou z intervoca lique s dominante 
79 comparaison !z! =sou z intervoca lique s dominante 
80 devise !z! = sou z intervoca lique s dominante 
81 dose l z! =sou z intervoca lique s dominante 
82 gourmandi se l z! = sou z intervoca lique s dominante 
83 zoo logiste l z! = sou z intervoca lique z minoritaire 
84 bizarrement l z! =sou z intervoca lique z minoritaire 
85 bronzé !z! =sou z intervoca lique z minoritaire 
86 seizième l z! =sou z intervoca lique z minorita ire 
87 douzaine !z! =sou z intervoca lique z minoritaire 
88 balayeur / j/ = youill y dominante 
89 embrayer / j/= y ou ill y dominante 
90 loyer / j/ =youill y dominante 
91 pagayer / j/ =youill y dominante 
92 louvoyer / j/ =y ouill y dominante 
93 andouille / j/ =y ouill ill minoritaire 
94 bataillon / j/ =youill ill minoritaire 
95 oseill e / j/ = y ou ill ill minoritaire 
96 gargouille / j/ =youill ill minorita ire 
97 feuilleton / j/ =youill ill minori taire 
ANNEXEC 
LISTE DES MOTS SELECTIONNES POUR 
L'ENTRAINEMENT DE CHAQUE GRAPHIE 
Graphie inconsistante contextuelle 1 si = s ou ç 
Graphie dominante lsl = s salon, santé, salade, sardine, solide, songe, salir, 
savant, sombre 
Graphie minoritaire 1 si = ç leçon, maçon, tronçon, perçant, glaçon, menaçant, 
Devant « a », « o », « u » la plupart du remplaçant, grimaçant, grinçant 
temps à la fin des mots 
Dictée lacunaire (phase d'intégration) 
Au (salon) , c ' est la (leçon) de piano. 
Une (salade) et des (sardines), c 'est bon pour la 
(santé). 
Ce (tronçon) de route est (sombre). 
Le (remplaçant) de notre (maçon) refait le mur de la maison. 
Oh! Le (glaçon) est tombé dans le (corsage) de notre invitee. 
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Graphie inconsistante contextuelle lEI= e ou aire, aine, aide 
Mots sélectionnés pour l'intervention 
Graphie dominante 1 r) = e respecter, adverse, avertir, veste, liberté, 
dans une structure syllabique eve interdit, amer, éternel , infernal 
Graphie minoritaire 1 rJ = aire, aine, aide ordinaire, raide, distraire, plaine, volontaire, 
déplaire, fontaine, entraide, laine 
dans une structure syllabique eve placée la 
plupart du temps à la fin des mots 
Dictée lacunaire (phase d'intégration) 
Les élèves doivent (respecter) le code de vie de l'école. 
Le pompier (volontaire) veut (avertir) les gens des dangers du feu. 
J'aime ta (veste), elle n 'est pas (ordinaire). 
Il est (interdit) de (distraire) les joueurs de l'équipe 
(adverse). 
Vive la (liberté)! 
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Graphie inconsistante contextuelle /j/= y ou ill 
Mots sélectionnés pour l'intervention 
Graphie dominante / j / =y balayer, crayon, déployer, aboyer, bruyant, essuyer, frayer, 
si deux « i » se suivent dans le voyou 
mot 
Graphie minoritaire 1 j 1 = ill trille, gorille, abeille, corneille, volaille, médaille, mouiller, 
dredouiller 
Dictée lacunaire (phase d'intégration) 
Je dois (balayer) mon balcon. 
Je regarde la (corneille) (déployer) ses ailes. 
Le (voyou) va (essuyer) un échec avec ses plans. 
Prête-moi ton (crayon)! 
La (médaille) de l'athlète (brille) à la lumière. 
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G raphie inconsistante contextuelle /z/ = s ou z 
M ots sélectionnés pour l'intervention 
G raphie dominante / z/ = s 
gu and il est situé entre deux voyelles 
Déposer, désir, usine, tison, visible, avisé, désolé, 
saison, blouson 
G raphie minoritaire / z/ = z 
po ur les mots dérivés des chiffres et 
elgues autres mots. 
bizarre, luzerne, vizir, magazine, horizon, douzaine, 
dizaine, onzième, douzième, 
gu 
Di ctée lacunaire (phase d'intégration) 
A u _____ (zoo), as-tu vu la nouvelle statue de _____ (bronze)? 
_ ___ (déposez) le ____ _ (blouson) sur le comptoir. 
L e _____ (lézard) est rarement ___ __ (visible) . 
À 1' ___ _ (horizon), passé la _ ___ _ (gazelle). 
A s-tu le ___ _ ___ (désir) de réussir? 
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Graphie inconsistante contextuelle /el= é ou ai 
Mots sélectionnés pour l'intervention 
Graphie dominante 1 e 1 = é écarlate, égaré, église, étude, échange, édredon, 
en position initiale écouter, élan, éliminer 
Graphie minoritaire /el= ai ailé, aisément, aiguiser, aimable, saigner, traitement, 
si 1 'è) ou 1 el en position initiale selon mairie, laitue, maigrir 
la dérivation 
Dictée lacunaire (phase d'intégration) 
Le sujet de l'environnement sera (traité) dans les bureaux de la 
(mairie). 
Comme c'est (aimable) de m' aider, je m'étais (égaré). 
Les américains se préoccupent des problèmes d'approvisionnement en (pétrole). 
À l' (église), ce n'est pas la place pour (plaisanter) . 
Au (crépuscule), le (pélican) vient pêcher son souper. 
ANNEXED 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ÉCLAIRÉ 
TITRE DU PROJET 
L'acquisition de l'orthographe lexicale et intervention adaptée pour des jeunes avec 
trouble de l'orthographe sans trouble apparent de la lecture. 
CHERCHEUSE PRINCIP ALE 
Sylvie Guertin, étudiante à la maîtrise en didactique des langues 
Département de linguistique et de didactique des langues 
Université du Québec à Montréal 
SOUS LA DIRECTION DE 
Line Laplante, professeure 
Université du Québec à Montréal 
Département de linguistique et de didactique des langues 
(514) 987-3000 poste 0271 
OBJECTIF DE LA RECHERCHE 
Le présent projet porte sur le trouble d'acquisition de 1 'orthographe, et tout 
particulièrement sur la mise en œuvre d'interventions orthopédagogiques conçues à 
partir des connaissances actuelles relatives aux déficits cognitifs documentés dans le 
cas d'élèves dysorthographiques. 
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DESCRIPTION DE LA RECHERCHE 
La recherche comporte deux étapes principales: la sélection du sujet par l'évaluation 
de ses difficultés et l ' intervention rééducative. Le présent consentement concerne la 
réalisation des deux étapes. 
Étape 1 - Sélection du sujet 
La réalisation de la présente recherche requiert que 1 'élève sélectionné rencontre les critères 
suivants : 
Dossiers scolaires et cliniques 
D Élèves de 10 à 13 ans 
D Langue maternelle : français 
D Scolarisation en français seulement 
D Potentiel intellectuel normal ou supérieur 
D Pas de difficulté apparente de la lecture 
D Trouble important en production 01thographique 
D Performance en mathématiques dans la moyenne ou supérieure 
D Scolarisation adéquate (pas d'absentéisme chronique) 
D Pas de trouble du comportement 
D Pas de trouble du langage oral 
D Pas de déficit de l'attention et/ou hyperactivité 
Afin de déterminer si 1' élève répond aux critères de sélection énoncés ci -haut, la 
chercheuse principale doit pouvoir consulter les dossiers scolaires et cliniques. Pour 
compléter les informations relatives à 1 'un ou l'autre des critères, 1' enfant devra être 
évalué à 1 'aide d ' épreuves permettant d'établir son âge de lecture et d 'écriture, ainsi 
que sa connaissance des correspondances graphophonémiques. Si la consultation des 
dossiers et des évaluations indique que 1' élève ne répond pas à certains critères de 
sélection, celui-ci ne pourra participer à la seconde étape de la recherche décrite ci-
après. 
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Étape 2 - Intervention rééducative 
La réalisation de la présente recherche requiert que l'élève sélectionné soit évalué à 
l'aide d'épreuves de lecture et d'écriture de mots et de non-mots isolés (3 rencontres 
d'environ 45 minutes chacune). Ensuite, l'intervention rééducative se déroulera 
pendant six semaines à raison de 3 rencontres par semaine. Finalement, un posttest 
identique au prétest sera effectué. Ces évaluations et 1 'intervention seront réalisées 
par la chercheuse principale, dans un local situé dans 1 'école fréquentée par 1 'élève. 
Elles se dérouleront durant les heures habituelles de fréquentation scolaire. 
CONFIDENTIALITÉ DES INFORMA TI ONS 
Il est entendu que toutes les informations recueillies lors de la consultation des 
dossiers scolaires et cliniques de même que lors de 1' évaluation cognitive et de 
l'intervention demeureront strictement confidentielles. Ces informations seront 
conservées sous clé dans un classeur. Le nom de l'élève sera codifié. Aucune 
information nominative ne sera transmise dans le cadre de communications orales ou 
écrites. 
RISQUES 
Le risque encouru par 1' élève qui participe à la présente recherche se situe sous le 
seuil du risque minimal, c'est-à-dire que la probabilité et l'importance des éventuels 
inconvénients associés à cette recherche sont comparables à ceux auxquels les sujets 
s'exposent dans les aspects de leur vie quotidienne reliés à la recherche. 
BIENFAITS ET A V ANTAGES 
La participation de l'élève à cette recherche pourrait conduire à préciser le diagnostic 
et, ce faisant, à orienter les intervenants scolaires quant aux mesures d'aide à 
privilégier. 
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INFORMATIONS CONCERNANT LE PROJET 
La chercheuse principale et la collaboratrice s'engagent à répondre à toute question 
posée par 1 'élève ou ses parents relativement à cette recherche. Pour ce faire, ces 
derniers pourront communiquer avec l'une ou l'autre des personnes identifiées au 
début du présent document. 
RETRAIT DU PROJET 
La participation de l'élève à la recherche décrite ci-dessus est tout à fait libre. Il est 
également entendu que les parents ou le tuteur pourront, à tout moment, mettre un 
terme à la participation de 1' élève qui est sous leur responsabilité et ce, sans aucune 
pénalité et sans qu'aucune pression ne soit exercée. L'élève pourra également, s'il en 
manifeste le désir, se retirer en tout temps de cette recherche. Dans 1' éventualité d'un 
retrait, l'élève ne souffrira d'aucune diminution de la qualité des services réguliers 
qui lui sont habituellement dispensés. 
AUTORISATION 
D Je déclare avoir lu et compris les termes du présent formulaire et je choisis 
librement que mon enfant participe aux 
deux étapes de la recherche décrite ci-dessus. 
Cette autorisation permet à la chercheuse de consulter les dossiers scolaires 
et cliniques disponibles de mon enfant. Elle implique également que mon enfant soit 
soumis à des évaluations en lecture et en écriture. 
D Je refuse que mon enfant participe à la recherche décrite ci-dessus. 
Signature du tuteur ou parent de l'élève Signature de l'élève 
Signature du témoin 
FAIT à _____ _ , le ___ 2007. 
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